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Die Hypothese geht davon aus, dass der Lernprozess mit der Anwendung eines Modells der 
Didaktik einer formalen Analyse zugänglich wird und die Anwendung des Modells didaktische 
Veränderungen nachvollziehbar unterstützt. Die Arbeit untersucht Möglichkeiten, 
Schriftsprache zu fördern und bedient sich dabei E- und Blended-Learning Konzepten, die mit 
der Lernplattform OPAL umgesetzt wurden. 
Zunächst erinnere ich an hochschuldidaktische Methoden und zwei Hochschuldidaktiker: 
Bloom entwickelte Taxonomiestufen, Biggs das Constructive Alignment. Ich vereine diese 
beiden Ansätze und schließe damit eine Forschungslücke. Das entwickelte didaktische Modell 
wende ich später in drei Szenarien an: Lesen, Organisieren und Schreiben.  
Beim Wissenschaftliches Arbeiten und wissenschaftlichen Schreiben unterliegen Forschende 
(gesetzlichen) Normen und etablierten Voraussetzungen, die zunächst verstanden werden 
müssen. Ich zeige anschließend die Rahmenbedingungen auf, in denen ein Schreibender 
agiert. 
Nach einem Geschichtsabriss des Lesens, eine Voraussetzung, um wissenschaftlich 
Schreiben zu können, werden verschiedene Lesetechniken vorgestellt. Die Anwendung des 
Modells erfolgt exemplarisch an der Speed Reading Technik, die in einem Online OPAL Kurs 
integriert ist und mit einem zeitaufwendigeren Speed Reading Workshop verglichen wird.  
Schließlich werden in drei Papers der Aufbau eines Online OPAL Kurses „Selbstmanagement 
und Selbstorganisation“ erklärt und der Kurs evaluiert und ausgewertet. Die Pomodoro-
Technik als eine Methode der Selbstorganisation der Lerninhalte des Kurses dient als 
Analysebeispiel des Modells. 
Über die Annäherung von Literacy Skills in Ingenieurswissenschaften und einer evaluierten 
Stichprobe des Wissenschaftlichen Schreibenlehrens erfolgt die Anwendung des Modells auf 
das Belegschreiben im Hochschulkontext.  
Ich verifiziere die Hypothese und stelle im Ausblick mit dem Modell, einer programmierten 
Pyramide, weitere Möglichkeiten der Nutzung und Umsetzungen der Anwendbarkeit vor. 
  





The hypothesis assumes that the learning process becomes accessible to formal analysis with 
the application of a didactic model and that the application of the model supports didactic 
changes in a comprehensible manner. The thesis examines ways of promoting written 
language and uses e- and blended learning concepts that were implemented with the OPAL 
learning platform. 
 
First of all, I recall pedagogical methods of higher education and two university didacticions: 
Bloom developed taxonomy levels, Biggs the constructive alignment. I combine these two 
approaches and thus close a research gap. I later use the developed didactic model in three 
scenarios: reading, organising and writing. 
 
In academic work and academic writing, researchers are subject to (legal) standards and 
established requirements that must first be understood. I then show the general conditions in 
which a writer acts. 
 
After a history of reading, a prerequisite for being able to write scientifically, various reading 
techniques are presented. The model is applied using the speed reading technique, which is 
integrated in an online OPAL course and compared to a more time-consuming speed reading 
workshop. 
 
Finally, the structure of an online OPAL course "Self-management and self-organisation" is 
explained and evaluated in three papers. The Pomodoro technique as a method of self-
organisation of the learning content of the course serves as an analysis example of the model. 
 
The approach of literacy skills in engineering and an evaluated sample of academic writing 
teaching is used to apply the model to document writing in the university context. 
 
I verify the hypothesis and in the outlook the model, a programmed pyramid, presents further 
possibilities of use and implementation of the applicability. 
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Diese Arbeit untersucht Möglichkeiten, Schriftsprache zu fördern und bedient sich dabei E- 
und Blended-Learning Konzepten, die mit der Lernplattform OPAL umgesetzt wurden. Für 
diese Arbeit wird die Förderung schriftsprachlicher Kompetenz in drei Stufen aufgeteilt. Ich 
argumentiere, dass zum Schreiben zunächst das Lesen von wissenschaftlichen Texten gelehrt 
werden muss, darauffolgend Selbstorganisation und zuletzt Motivation, um dann schließlich 
wissenschaftlich Schreiben zu können. 
 
Abbildung 1 Aufbau der Arbeit (eigene Darstellung, 2020) 




In Anlehnung an das von mir entwickelte didaktische Modell zeigt Abbildung 1 die Struktur 
dieser Arbeit. Zunächst wird hier in diesem Kapitel die Hypothese aufgestellt und im zweiten 
Kapitel die Heranführung des entwickelten Modells aufgezeigt.  Daraufhin wird an die Normen, 
denen ein Wissenschaftler beim wissenschaftlichen Arbeiten und Schreiben folgt bzw. folgen 
sollte, im 3. Kapitel erinnert. Es folgen je ein Kapitel zum Lesen, Organisieren und Schreiben 
und in der Schlussbetrachtung mit Ausblick werden weitere Möglichkeiten des entwickelten 
Models aufgezeigt. 
Die vorliegende Dissertation beruht auf sieben ausgewählten Veröffentlichungen von mir, die 
ich für diese Arbeit stilistisch und formativ einheitlich gestaltet habe, weshalb ich zum besseren 
Lesefluss in der männlichen Form schreibe und beidgeschlechtlich denke. Die sieben 
Publikationen habe ich in eine für diese Arbeit verständliche Reihenfolge sortiert. 
Als ich am 01.08.2012 an der Hochschule für Technik und Wirtschaft Dresden (HTW) als 
Lehrkraft für besondere Aufgaben anfing, übernahm ich im Januar 2013 das bereits gelehrte 
aber noch nicht bewertete Fach Methodenkompetenz. Meine Aufgabe war es, ca. 20 
gemeinsam von vier bis fünf Studierenden verfasste Belegarbeiten à zehn Seiten zu lesen und 
diese u. a. auf Plagiate zu prüfen und zu bewerten. Beim Lesen, Korrigieren, Prüfen und 
Bewerten lernte ich viel über meine zukünftigen Studierenden: Es gab Studierende, die 
konnten korrekt Deutsch schreiben und hatten in der Schule das wissenschaftliche Arbeiten 
gelernt und angewendet. Es gab Studierende, die gerne lasen und andere, die wahrscheinlich 
eine Bibliothek noch nie von innen gesehen hatten. Es gab Studierende, die sich organisieren 
konnten und andere, die deutliche Angst vor dem weißen Blatt hatten.  
Ich fragte mich auch, wer der vier bis fünf Studierenden, bzw. wie diese vier bis fünf 
Studierende eine zehnseitige Arbeit verfassten: Hatte jeder zwei bis drei Seiten geschrieben, 
jeder ein Kapitel, gab es einen, der alles einheitlich gestaltet hatte oder hat einer alles 
geschrieben – kurz: Was sollte mein definiertes Lernziel für meine zukünftigen Studierenden 
werden? 
Ich wollte Lesen, Selbstorganisieren und Schreiben lehren und wusste, dass Studierende für 
die Verteidigung ihrer Abschlussarbeit auch lernen und wissen sollten, wie ein 
wissenschaftliches Poster aussehen kann und wie dieses oder auch eine foliengestützte 
Präsentation entsprechend eingesetzt werden sollte. 
Die Annahme, dass zum Schreibprozess sehr viel mehr gehört, nämlich lesen, sich selbst 
organisieren und motivieren, bestätigte sich auch in meiner täglichen Arbeit. Seit einigen 
Semestern betreue ich die von mir ins Leben gerufene Schreibwerkstatt an der HTW-Dresden, 
weil sich meine Recherchen über die Jahre bestätigt haben: Zum Schreiben gehört nicht nur 
die Fähigkeit, Literatur zu einem Thema zu recherchieren, sondern diese auch zu lesen und 
auswerten zu können, sowie sich selbst als Schreiber zu organisieren und selbst-gemanagt 
zum Schreiben zu motivieren. Der letzte Punkt ist meiner Ansicht nach eine Haupthürde. 90 




Prozent der Anfragen in der Schreibwerkstatt behandeln genau dieses Thema: Wie fange ich 
an, das weiße Blatt zu füllen und wie halte ich durch. 
Für das Setting der Arbeit standen mir zwei fakultative Module der HTW der Fakultät 
Wirtschaftswissenschaften zur Verfügung. Die Studienordnung der HTW sah vor, dass die 
Studierenden der Betriebswirtschaft im 1. Semester „Zeit- und Selbstmanagement“ und im 2. 
Semester „Methodenkompetenz“ gelehrt bekommen. Dies war auch respektiv für die 
Studierenden des Studiengangs Wirtschaftsingenieurwesen im 2. und 3. Semester der Fall. 
Über die Jahre haben sich die Namen der Module leicht verändert und angepasst. Aus „Zeit- 
und Selbstmanagement“ wurde „Selbstmanagement und Kreativität“ und aus 
„Methodenkompetenz“ wurde „Wissenschaftliches Arbeiten“ bzw.  „Scientific Writing“. 
 
Abbildung 2 Ablauf Schlüsselqualifiaktionsausbildungsangebot (eigene Darstellung, 2020) 
 
Ich hatte nicht die Möglichkeit, Lesen in einem dafür eigenständigen Modul mit 
entsprechenden Lehr-/Lernzielen zu lehren, jedoch konnte ich Lesetechniken in dem Modul 
„Zeit- und Selbstmanagement“ integrieren (vgl. Abb. 2). Somit hatte ich die Möglichkeit auf 
diese und andere gelehrte Selbstorganisations- und Motivationsmodelle aus dem 1. Semester 
zurückgreifen, wenn ich im 2. Semester „Wissenschaftliches Schreiben“ gelehrt habe. Zu den 
beiden fakultativen Modulen des 1. und 2. Semesters bot ich zwei Online-Module zum 
Präsentieren mit Folien und zum Wissenschaftlichen Poster an. Diese Kurse gibt es immer 
noch und sind nun auch mittlerweile in die Module des 1. und 2. Semesters 
„Selbstmanagement und Kreativität“ und „Moderation und Präsentation“ integriert und das 
Fach „Wissenschaftliches Schreiben“ ist im vorletzten Semester als Vorbereitung für die 
Abschlussarbeit platziert worden. Die Grundidee ist geblieben: Lesetechniken sind im ersten 
Semester integriert, werden aber nicht explizit gelehrt. Die Prüfungsleistung des 1. Semesters 




ist eine Posterverteidigung, die des zweiten Semesters ist eine ppt-Präsentation. 
„Wissenschaftliches Schreiben“ schließt mit einem Beleg ab. Die einzelnen Module bauen 
aufeinander auf und rufen Gelehrtes aus vorangegangenen Semestern ab.  
Eingebettet sind meine Veröffentlichungen in das didaktisches Konzept Constructive 
Alignment (BIGGS & TANG 2011) und Lernzieltaxonomiestufen nach BLOOM (1972). Ich 
habe erstmals diese beiden Theorien vereint und bin folgend einen Schritt weitergegangen 
und erforsche, wie ein digitaler Storage an der Hochschule entstehen kann, damit 
nachfolgende Studierendengenerationen davon profitieren können. 
Da die untersuchten Lehrszenarien online bzw. blended gelehrt wurden, führe ich in den 
Lernprozess des menschlichen Gehirns ein und integriere es in das didaktische Konzept des 
Constructive Alignments und den Lerntaxonomien. Ich untersuche Lerntypen und wie die 
Kombination dieser als Anreiz genutzt werden kann, damit das Gehirn effektiv lernt.  
 
Die Hypothese geht davon aus, dass der Lernprozess mit der Anwendung eines Modells der 
Didaktik einer formalen Analyse zugänglich wird und die Anwendung des Modells didaktische 
Veränderungen nachvollziehbar unterstützt. 
 
Die Herausforderung hierbei ist die Vermischung der eingenommenen Perspektive. Je 
nachdem, welche Sichtweise eingenommen wird und je komplexer das Modell bzw. die Lehr-
/Lernzieldefinition ist, umso größer werden die Grauzonen der Interpretation. Die geforderten 
Kompetenzen sind außerdem aufbauend bzw. haben nichts mehr mit dem Lehr-/Lernziel 
gemein. Ein Beispiel zeigt Tabelle 1 auf: Um eine Belegarbeit schreiben und abgeben zu 
können, bedarf es nicht nur der Schreibkompetenz, sondern auch der Fähigkeit, 
wissenschaftliche Texte lesen zu können. Dies bedeutet allerdings, dass ein Studierender 
weiß, was ein wissenschaftlicher Text ist und wo er ihn findet. Wissenschaftliche Texte zu 
verstehen bedarf ggf. etwas Übung bzw. Fachvokabular. Um den Text nicht frustriert aus der 
Hand zu legen, wäre es für den Lernprozess des Studierenden förderlich, sich selber 
motivieren zu können, um die Arbeit fortzusetzen, also Motivations- und 
Selbstorganisationstechniken zu kennen und anwenden zu können. 
Tabelle 1 zeigt exemplarisch, wie das Lehr-/Lernziel Belegarbeit mit der angewendeten 
Methode selber schreiben, prüfen und benoten sich in der Taxonomie bei Create, also der 
höchsten Stufe befindet. Um diese Taxonomiestufe zu erreichen, bedarf es bestimmter 
Voraussetzungen in jeder Stufe in Abhängigkeit vom formulierten Lehr-/Lernziel, der dazu 
gewählten Methode und der Prüfbarkeit der Ergebnisse. 
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z. B. online-Tests Remember 
 
 
Kapitel 3 definiert, warum es den Studierenden so schwerfällt, korrekt zu zitieren und das 
Plagiieren zu unterlassen. Dieses Kapitel zeigt auf, wie seitens des Betreuers unterstützende 
Arbeit geleistet werden kann. Hier werden diese beiden Aspekte vertieft dargelegt und darauf 
bezogen erklärt, warum es so wichtig ist, den Studierenden entsprechende Angebote 
bereitzustellen. Wenn Studierende verstehen, was zum wissenschaftlichen Schreiben gehört, 
sind sie gewillt, selbständig zu lesen, sich zum organisierten Arbeiten zu motivieren und 
eigenständig zu schreiben. 
 
Tabelle 1 Beispiel alignter Lehre (eigene Darstellung, 2020) 
 




Das wissenschaftliche Schreiben selber wird implizit in Fachfächern gelehrt bzw. als 
Voraussetzung gefordert oder auch explizit vermittelt, wie in meinem Kurs. Im Gegensatz dazu 
steht die Leseförderung. Dem Lesen wird meiner Ansicht nach zu wenig Aufmerksamkeit 
geschenkt. Weltweit lernen Schüler das Lesen und Schreiben in der Schule, wobei ihnen 
unzureichend gelehrt wird mit den gewonnenen Informationen wissenschaftlich umzugehen. 
In der Regel wird gar nicht gelehrt und geübt, schneller und konzentrierter zu lesen. 
Kapitel 4 beschäftigt mit dem Lesen, zeigt die Geschichte des Lesens auf, untersucht, was im 
Gehirn mit den Informationen passiert oder passieren kann und zeigt außerdem die Wichtigkeit 
des schnelleren Lesens und dem konzentrierten Umgang mit dem Gelesenen. Für den 
späteren Schreibprozess braucht es die Fähigkeit des Lesens in unterschiedlichen Facetten 
oder um in Taxonomiestufen zu sprechen, in unterschiedlichen Ausbreitungen. Es reicht nicht, 
etwas in der Theorie z. B. über das Korrekturlesen zu lehren, sondern das Lesen ist 
Anwendungsfeld und muss entsprechend auch behandelt werden. Der Studierende evaluiert 
beim Lesen das Gelesene. Das Gelesene wird verarbeitet und daraus resultiert das Schreiben. 
Dazwischen muss sich der Studierende selbst organisieren und motivieren, um die Arbeit 
vollenden zu können. 
Kapitel 5 beinhaltet drei Veröffentlichungen der zweiten Stufe dieser Arbeit. Dies ist die 
besagte Selbstorganisation und Motivation, um eine Arbeit beginnen und vollenden zu können. 
Meine Veröffentlichung von 2014 zum Thema E- und Blended Learning in der Lehre an der 
HTW-Dresden ist Kapitel 5.1.xx. Nachdem ich 20 Belegarbeiten benotet hatte, wollte ich 
verschiedene Angebote für die Studierenden schaffen. Meine Lernziele für sie waren und sind 
Techniken, die sie während des Schreibens für Organisation und Motivation nutzen können, 
das Recherchieren und Schreiben und zusätzlich die Fähigkeit, am Ende in der Lage zu sein, 
ihre Ergebnisse in einer Poster- oder ppt-Präsentation professionell verteidigen zu können. Ich 
erstelle dazu das Modul in OPAL (vgl. Abbildung 2), in welchem genau diese vier Themen 
behandelt werden. Ich ließ Beiträge von 200 Studierenden filmen, die sich mit Techniken der 
Selbstmotivation und –organisation beschäftigten und schnitt diese in 5-10 Minutenbeiträge. 
Die Pflichtmodule „Selbstmanagement und Methodenkompetenz“ waren in diesem OPAL-
Modul verankert und die Wahlmodule „Präsentationstechniken“ und „Wissenschaftliches 
Poster“ wurden angeboten. Kapitel 5.2.xx beruht auf der 2015 vertieften Untersuchung zu 
gutem E-Learning, welches ich im Hamburger eLearning Magazin publizierte. Nach der 
Weiterentwicklung des Kurses „Selbstmanagement“ evaluierte ich diesen summativ drei Mal 
und präsentierte erste Ergebnisse. 
Nach dem Relaunch des Moduls mit professionell gedrehten Videos ohne 
Studierendenbeteiligung evaluierte ich erneut mit fast 100-prozentiger Beteiligung der 
Teilnehmenden mit Evasys-Fragebögen. Diese Evaluationsergebnisse des Modules 
Selbstmanagement und (mittlerweile erweitert zu) Kreativitätstechniken diskutiere ich unter 




Berücksichtigung der Freifeldkommentare in Kapitel 5.3.xx, welches ich verkürzt 2018 auf der 
Ingenieurpädagogischen Jahrestagung der Ingenieur-Pädagogischen Wissenschafts-
gesellschaft (IPW) vorstellte und publizierte. 
Die dritte Stufe der Arbeit beinhaltet das Schreiben und den Schreibprozess selber. 2019 
veröffentlichte ich zusammen mit HOEFELE (2019) auf der IPW aktuelle Trends und 
Entwicklungen von Literacy, also der Fähigkeit, Texte lesen und schreiben zu können und 
deren Beforschung und Veröffentlichungen. Dieses Paper bildet Kapitel 6.1.xx. Über vier Jahre 
sammelte ich die von mir betreuten Ergebnisse der rund 100 Belegarbeiten pro Semester und 
verglich die mir vom Prüfungsamt der HTW-Dresden zur Verfügung gestellten Ergebnisse der 
Bachelor-Abschlussarbeiten. Kapitel 6.2.xx zeigt in entsprechender Veröffentlichung 
insgesamt einen geringen Unterschied zwischen den Jahrgängen der betreuten 
Bachelorarbeiten. Die Mediane der Noten liegen bei 1,90 (PO 2007), 1,88 (PO 2010/11) und 
1,8 (PO 2012). Die Unterschiede zwischen PO 2020/11 und PO 2012 sind dabei aufgrund des 
5 Prozent-Niveau als signifikant einzustufen (nach Wilcoxon-Rangsummentest), die anderen 
Unterschiede allerdings nicht. Damit hätte das vorgestellte Blended-Learning-Konzept für PO 
2012 eine kleine Verbesserung der Noten der Bachelorarbeiten erzielt – wobei die 
Veränderung auch auf andere Einflüsse zurückzuführen sein könnte. Der Zusammenhang 
zwischen den Noten im Kurs Methodenkompetenz und in der Bachelorarbeit war in allen 
Jahrgängen relativ schwach (Spearman’s Rho beschreibt eine monotone Beziehung, 1 
entspricht genau gleicher Rangfolge; 0 entspricht keiner solchen Beziehung: PO 2007 0.19; 
PO 2010/11 0.066; PO 2012 0.027). Deutlich zu sehen ist allerdings, dass ein kontinuierliches 
Feedback beim Schreibprozess unterstützend und lernfördernd wirkt. Die Arbeit schließt mit 
Kapitel 6.3.xx und der dazugehörigen Veröffentlichung 2019 auf der IPW ab. Auf dieser leitete 
ich einen Workshop und untersuchte, wie aus dem Sprachunterricht Elemente des 
Hörverstehens, Sprechens, der Lesemotivation und des Schreibens in den Fachunterricht 
integriert werden könnten. 
Diese sechs Veröffentlichungen und das theoretische Kapitel 4 über das Lesen sind 
eingebettet in Lernzieltaxonomiestufen und das Construcive Alignment. 
  




2 Didaktischer Blick 
Die Taxonomiestufen sind das Ergebnis der BLOOMschen Forschung Ende der 1940 Jahre 
(BLOOM, 1956). Er wollte Bildungsziele klassifizieren und er entwickelte ein System zur 
Klassifizierung von drei Domänen: 
die kognitive Domäne mit mentalen Fähigkeiten oder Einstellungen 
die affektive Domäne mit Gefühlen und emotionalen Fähigkeiten oder Einstellungen und 
die psychomotorische Domäne einschließlich manueller oder körperlicher Fähigkeiten 
(BLOOM, 1956). 
Die Ergebnisse seiner ersten Domäne veröffentlichte er 1956 und sind heute in der 
Hochschuldidaktik als Blooms Taxonomie der kognitiven Domäne bekannt (BLOOM, 1956). 
Die Bildungsziele sind hier hierarchisch angeordnet, um intellektuelles Verhalten zu messen. 
Seine Theorie legt nahe, dass Lernen in Ebenen und Stufen erfolgt. Er argumentiert, dass die 
Ebenen aufeinander aufbauen und aufeinander folgen sind. Um zur nächsthöheren Ebene zu 
gelangen, muss erst die Ebene darunter gemeistert sein. Die Ebenen sind laut BLOOM (1956) 
sukzessiv. Jede Ebene wird von der Höheren subsumiert, was heißt, dass ein Lerner, der sich 
in der höchsten Stufe befindet, die unteren Stufen ebenfalls beherrscht (FOREHAND, 2012).  
 
Abbildung 3 Lernzieltaxonomiestufen (eigene Darstellung, 2020) 
 
BLOOM veröffentlichte seine Ebenen mit der niedrigeren Denkfähigkeit Wissen anfangend, 
über Verständnis, Anwendung, Analyse, Synthese aufsteigend zur Bewertung (1956, vgl. 
Abbildung 3). In den 90er Jahren aktualisierte Anderson, ein ehemaliger Schüler Blooms, die 
ursprünglichen Taxonomiestufen, um die Relevanz der Gegenwart besser widerspiegeln zu 








Creating kreieren, generieren, hypothesieren, planen, designen, produzieren, 
konstruieren 
Evaluating bewerten, auswerten, prüfen, koordinieren, erkennen, überwachen, testen, 
kritisieren, urteilen 
Analysing analysieren, differenzieren, unterscheiden, fokussieren, selektieren, 
organisieren, integrieren, gliedern, umreißen, strukturieren, zuschreiben, 
dekonstruieren 
Applying anwenden, ausführen, implementieren , benutzen 
Understanding interpretieren (klären, paraphrasieren, repräsentieren, übersetzen), 
ableiten (illustrieren, instanziieren), klassifizieren (kategorisieren, 
subsumieren), zusammenfassen (abstrahieren, generalisieren), ableiten 
(schließen, extrapolieren, interpolieren, vorhersagen), vergleichen 
(kontrastieren, abbilden, abgleichen), erklären (Modelle konstruieren) 
Remembering erinnern, erkennen, identifizieren, abrufen 
Tabelle 2 Lernzieltaxonomieverben und ihre Auslegung (eigene Darstellung, 2020) 
 
BIGGS formulierte 2011 das Constructive Alignment-Framework (BIGGS, 2011). Es wird 
häufig in der Hochschulbildung eingesetzt (z. B. Iowa State University, 2020). BIGGS befragte 
Lernenden nach ihren Lernstrategien und wie sie das beabsichtigte Lernergebnis erreichten. 
BIGGS setzte diese Erkenntnisse in Beziehung zur Prüfungsleistung und den verwendeten 
Lehr- und Lernaktivitäten, sowie der Methode, wie der Stoff vermittelt wurde (BIGGS, 2007). 
Alle drei Punkte, das Lehr-/Lernziel, die Prüfung und die Methode (Lehr- und Lernaktivitäten) 
stehen laut BIGGS in unmittelbarer Beziehung zueinander (vgl. Abbildung 4). 
 
Abbildung 4 Constructive Alignment (eigene Darstellung, 2020) 
 
 




BIGGS (2011) argumentiert, dass der Ansatz gesunder Menschenverstand ist und dass Eltern 
ihn ständig anwenden. Wenn das beabsichtigte Lernergebnis für ihre Kinder zum Beispiel 
darin besteht, ihre Schuhe zu binden, zeigt ihnen die entsprechende Methode (z. B. Eltern 
demonstrieren, wie die Schleife gebunden wird), wie das geht, und lässt ihre Kinder es selbst 
tun. Die Bewertung bezieht sich darauf, wie gut das Kind seine Schuhe bindet (BIGGS, 2011). 
Unter Berücksichtigung der Taxonomie von BLOOM (1956) besteht die Möglichkeit 
verschiedener (Ab)Prüfungen. Das Kind bindet die Schleife und ist damit in den höheren 
Taxonomiestufen angekommen, kann aber auch z. B. eine gebundene Schleife auf einem Foto 
erkennen und benennen und meistert damit auch die niedrigeren Taxonomiestufen.  
Genau das haben MEYER-ROSS/FRANZE (2020) gemacht und die Lernzieltaxonomiestufen 
mit dem Constructive Alignment Dreieck in einer Pyramide vereint, um sicher zu gehen, dass 
in jeder Ebene das Lehr-/Lernziel, die Methode und die Prüfung angepasst sind (vgl. 2.1). Im 
weiterführenden Ansatz haben MEYER-ROSS/FRANZE (2020) diesen vereinten Pyramiden-
Ansatz angefangen anzuwenden und haben untersucht, was passiert, wenn der Lernende als 
Konsument im Lernprozess agiert, als Konsument und Produzent oder, wenn er zusätzlich 
zum Konsumieren und Produzieren auch Wissen speichert und ein Ergebnis in der 
Hochschule verbleiben könnte (vgl. 2.2). Weiterhin wurde auch untersucht, ob es möglich ist, 
mit dem Ansatz von MEYER-ROSS/FRANZE (2020) eine Multigrid zu erschaffen, in dem 
Lernende ohne Lehrenden an dem pyramidischen Modell alignt hohe Taxonomiestufen 
erreichen könnten. Der Prosumage-Ansatz mit dem Multigrid ist im Moment ein Ausblick in die 
Zukunft und bedarf weiterer Forschung. 
Diese Arbeit stellt beispielhaft da, wie die Pyramide Anwendung finden kann, wenn 
Wissenschaftliches Schreiben, aufbauend auf die Lese- und Selbstorganisationskompetenz, 
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Tabelle 3 Vergleich didaktischer Sichtweisen (eigene Darstellung, 2020) 
 




In Kapitel 4 wird die Lesetechnik Speed Reading, in Kapitel 5 die Organisationstechnik 
Pomodoro und in Kapitel 6 der Beleg vertieft in der Didaktikpyramide untersucht. 
Tabelle 3 zeigt, dass der Pyramiden-Ansatz implizit Taxonomiestufen und 
Anwendungsformulierung (Lehr-/Lernziel; Methode; Prüfung) beinhaltet. Somit geht sie einen 
Schritt weiter als die eindimensionalen kognitiven Taxonomien und das Constructive 
Alignment-Dreieck, das nur explizit die Taxonomien beinhaltet. Die Taxonomiestufen zeigen 
lediglich die kognitiven Fähigkeiten auf, die pro Stufe erreicht werden. Hingegen zeigt das 
Constructive Alignment-Dreieck (indirekt) den Weg (Methode), der (die) ggf. innerhalb einer 
Stufe zum gewünschten Ergebnis führt und überprüft das Ergebnis. Nicht klar getrennt sind 
hier die unterschiedlich zu erreichenden Stufen.  Prosumage zeigt, was nach Erreichung der 
(höchsten) Taxonomiestufe überprüft und gewertet an der Hochschule z. B. für zukünftige 











































































Tabelle 4 Kriterienkatalog (eigene Darstellung, 2020) 
 
Tabelle 4 katalogisiert die Entwicklung des eindimensionalen Taxonomiedreiecks über den 
zweidimensionalen Ansatz des Constructive Alignments zur Didaktikpyramide, die im 
Gegensatz die Taxonomiestufen von Lehrenden und Lernenden berücksichtigt. 




2.1 Constructive Alignment und Lernzieltaxonomien1 
In Abbildung 4 habe ich das BIGGSche Dreieck des Constructive Alignments (2011) mit den 
drei Eckpunkten Lehr-/Lernzielfestlegung, geeignete didaktische Methode, um dieses zu 
erreichen und die daraus resultierende Prüfungsleistung dargelegt. Auf dieses beschriebene 
Dreieck habe ich die BLOOMsche Lerntaxonomie-Pyramide basiert. Als unterste Stufe 
exisitiert die Fähigkeit des Erinnerns (remember) gefolgt von Verstehen (understand) und 
Anwenden (apply). Die Analyse (analyse) liegt in der Mitte der Pyramide, gefolgt von 
Evaluation (evaluation) und als Letztes bildet das Kreieren (create) die Spitze der Pyramide. 
Jede Lehr-/Lernzielformulierung beinhaltet die Festlegung, was ein Studierender am Ende 
können soll z. B. das reine Erinnern oder vielleicht eine Analyse. Dementsprechend wähle ich 
die Lehr-Methode aus, die es ermöglicht, dass Studierenden etwas verstehen oder analysieren 
können und schließlich muss ich die geeignete Prüfungsleistung dazu wählen. Möchte ich, 
dass sich Studierende lediglich an etwas erinnern oder will ich überprüfen, ob sie etwas 
verstanden haben, eignet sich durchaus die Klausur als Prüfungsleistung, wohingegen das 
Kreieren eher nicht in einer solchen abfragbar ist. Blooms Taxonomiestufen und Biggs Dreieck 
werden gerne nebeneinander gezeigt, aber vielleicht auch teilweise zusammen gedacht. Ich 
argumentiere, dass es wichtig ist, diese beiden, wie in Abbildung 5 von mir neu entwickelt und 
dargestellt, zu verbinden und in einer größeren Dimension zu denken, wenn es um 
Hochschuldidaktische Ansätze geht. 
 
Abbildung 5 Constructive Alignment und Lernzieltaxonomie (eigene Darstellung, 2020) 
                                               
¹ Kapitel 2.1 und 2.2 wurde unter: Meyer-Ross, K. K. & Franze, A. (2020). Der Prosumage-Ansatz in 
der Didaktik. HRK-Nexus-Erfahrungsaustausch „Kompetenzorientierung in den Ingenieur-
wissenschaften“ am 17. Feb 2020 vorgestellt und veröffentlicht. 
 





Bei der theoretischen Betrachtung von Leseförderung (Kapitel 3) wäre zu definieren, welche 
Lesefähigkeiten nach denen schon in der Schule erworbenen noch an der Hochschule zu 
vermitteln sind. Zum einen geht es um Aufklärung, also ein Verstehen (understand) auf der 
Seite der Studierenden, was Plagieren ist und welche Folgen es nach sich ziehen kann, zum 
anderen geht es aber auch um die Sensibilisierung für zitierfähige Quellen und deren 
Anwendung (apply) und abschließend um das Analysieren, Evaluieren und Kreieren eines 
eigenen Textes. Hier gilt es zu definieren, in welchen Maße der Studierende schnelles Lesen, 
Korrekturlesen oder andere Techniken beherrschen sollte und mit welcher Methode diese zu 
vermitteln wären. Zum Thema Schnelllesen gibt es bereits didaktische Konzepte. Ob es 
notwendig ist, solche Fertigkeiten abzuprüfen, sei in Frage gestellt. Die Prüfungs-Ecke des 
BIGGSchen (2011) Dreiecks könnte außer Acht gelassen werden bzw. im Zusammenhang mit 
dem gesamten 3-säuligen Prozess des Schreibenerlernens und –begleitens (Lesen, 
Organisieren, Schreiben) in der z. B. fertigen Belegarbeit überprüft werden. Die 
Prüfungsleistung schriftliche Arbeit wäre ebenfalls in den Taxonomiestufen weit oben 
anzusiedeln (create).  
Kapitel 4 untersucht, mit welchen digitalen didaktischen Mitteln die Selbstorganisations- und 
Motivationsfertigkeit des Studierenden gefördert werden kann.  Die Lehr-/Lernziele nenne ich 
pro Thema und bewege mich mit diesen und dem Methoden Poster, weiterführenden Online-
links und Folien, online Erklärvideos zur Verfügung stellen und der Abprüfung dieser mittels 
Online-Tests (Klausur) in den Taxonomiestufen bei remember und understand. Dies ist der 
Fall, da ich keine Freifeld-Abgaben, sondern nur multiple und single choice, drag and drop, 
zuordnen, gap-filling und reihen als Testsorte aktiviere. Durch das Gesamtmodul, was auch 
aus dem Durchlaufen der zeit- und ortsabhängigen Bearbeitung der Online-Tests besteht, 
wenden (apply) die Studierenden gelernte Techniken bereits an und können sie analysieren 
und evaluieren, wenn es um die Ausarbeitung des Vortrages geht und erfahren, was für sie 
passt. Die Prüfungsvorleistung durch den Online-Abschlusstest befindet sich somit auf den 
unteren beiden Taxonomiestufen, bei der Abschlusspräsentation erschaffen (create) die 
Studierenden jedoch ihre eigenen ppt-Folien für ihren thematisch selbstgewählten Vortrag.  
Das in Kapitel 5.2 angewendeten Blended-learning Konzept definiert das Lehr-/Lernziel 
Belegarbeit, die auch als Prüfungsleistung dient, mit allen dazugehörigen Schritten des Lesens 
und der Selbstmotivation. Die Blended-learning Methode ist in OPAL umgesetzt und 
unterstützt den Prozess. Die Studierenden arbeiten viel selbständig zu Hause und werden zum 
Peer-Review angeleitet. In den Taxonomiestufen wenden sie Gelerntes an (selbständig 
schreiben), analysieren ihre gefundene Literatur, evaluieren Produziertes von Peers und 
Erschaffen ihre eigenen Belegarbeit ohne zu plagiieren. Sie sind gleichzeitig Produzent und 
Konsument. In ihrer Abschlussarbeit oder durch eine Veröffentlichung wird ihr Werk sogar ge-




speichert (storage), was auch der Fall beim ersten Durchgang des Selbstmanagementkurses 
war. Dort produzierten die Studierenden für die nachfolgenden Generationen Lehrvideos. 
Diese wurden bzw. sind gespeichert und können von Kommilitonen konsumiert werden 
2.2 Prosumage  
Ist eine Person gleichzeitig Konsument, also Verbraucher einer Ressource bzw. eines Gutes 
und Produzent dieser Ressource bzw. dieses Gutes zugleich, wird sie laut TOFFER (1983) 
als Prosument bezeichnet. Laut SZYMUSIAK (2013) sieht TOFFER den Prosumenten als eine 
Person an, die ein Produkt oder eine Dienstleistung erzeugt und entwirft, um sie für den 
persönlichen Gebrauch zu verbrauchen. ROY (2015) sagt, dass der Begriff in der 
Energiewirtschaft genutzt wird. Er bezeichnet Energieverbraucher, die selbst Elektrizität 
produzieren und sich damit zumindest teilweise selbst versorgen (z. B. Besitzer von 
Solaranlagen). Werden zur Erhöhung des Eigenverbrauchsanteils zusätzlich Energiespeicher 
genutzt, beispielsweise an Solaranlagen gekoppelte Batterien, wird auch von Prosumage 
(engl. producer, consumer und storage) gesprochen, schreibt SCHILL (2017).  
2.2.1 Begriffsklärung 
Abbildung 6 zeigt oben links den Consumer, der die Energieressource Sonne mittels z. B. 
einer ausgelagerten Solaranlage zur Energieumwandlung nutzt, um für sich selber Energie zur 
Verfügung zu haben und diese konsumieren zu können. Oben rechts besitzt der Prosumer z. 
B. eine eigene Solaranlage und kann von der Energiequelle Sonne die Energie selbst 
umwandeln und für sich selbst nutzen. Unten links erfolgt Prosumage. Die z. B. eigene 
Solaranlage wird genutzt, um von der Energiequelle Sonne die Energie umzuwandeln und für 
sich selbst nutzen zu können. Weiterhin kann diese Energie auch noch gespeichert werden, 
um sie später zu nutzen oder gar abzugeben, also an andere zu verteilen. Im Multigrid unten 
rechts in der Abbildung 6 wird die Energie der Energieressource Sonne in der z. B. eigenen 
Solaranlage umgewandelt, mehreren vernetzen Nutzern zur Verfügung gestellt und je nach 
Bedarf untereinander verteilt und gespeichert. Somit kann sie wieder später genutzt werden 
oder auch abgegebene werden, um sie anderen zur Verfügung zu stellen. Die vernetzen 
Nutzer mit der eigenen Energieumwandlung und dem eigenen Speicher sind autark und 
können überschüssige Energie zusätzlich aus ihrem System exportieren.  





Abbildung 6 Prosumage und Multigrid (eigene Darstellung, 2020) 
 
2.2.2 Prosumage in der Didaktik 
Abbildung 7 zeigt oben links den Consumer in der Didaktik, der eine Lernressource mittels 
einem ausgelagerten z. B. Lehrenden zur Lernumwandlung nutzen lässt, um für sich selber 
Lernergebnisse zur Verfügung stehen zu haben und diese konsumieren zu können. Dabei wird 
nach BIGGS und BLOOM (vgl. 2.1 Constructive Alignment und Lernzieltaxonomien) 
idealerweise vom Lehrenden das Lehr-/Lernziel formuliert, die geeignete Lehrmethode und 
Prüfungsleistung gewählt und entsprechend an die Taxonomiestufen angepasst und 
bereitgestellt.  
Oben rechts besitzt der Prosumer in der Didaktik eine eigene Lernressource und kann von 
dieser selber entsprechende Lernmethoden und Taxonomiestufen wählen und für sich selber 
nutzen. Ein Lehrender ist nicht unbedingt nötig. 
Unten links erfolgt Prosumage. Die eigene Lernressource wird genutzt, um von ihr selber 
entsprechende Lernmethoden und Taxonomiestufen zu wählen und für sich selber zu nutzen. 
Sie kann außerdem auch noch gespeichert werden, um die Lernergebnisse später nutzen zu 
können oder gar abzugeben, also an andere zu verteilen.  
Unten rechts in der Abbildung 6 wird im Multigrid in der Didaktik das Wissen der Lernressource 
entsprechend umgewandelt, mehreren vernetzen Nutzern zur Verfügung gestellt und je nach 
Bedarf untereinander verteilt, und gespeichert. Diese können entsprechend später genutzt 




oder abgegeben werden, um sie anderen zur Verfügung zu stellen. Die vernetzen Nutzer mit 
der eigenen Lernumwandlung und dem eigenen Speicher sind autark und können 
überschüssige Lernerfolge zusätzlich aus ihrem System exportieren.  
 
 
Abbildung 7 Prosumage und Multigrid in der Didaktik (eigene Darstellung, 2020) 
 
2.2.3 Production 
In der Regel erfolgt die Produktion von Lerninhalten von Seiten der Lehrenden. Es wird fleißig, 
immer wieder neu für jeden einzelnen Studierenden produziert. Verlässt der Studierende die 
Hochschule, nimmt er sein eigenes Wissen mit. Studierende produzieren eher weniger im 
Handlungsfeld Hochschullehre. Die Motivation kommt von außen, vom Hochschullehrer. Der 
„shift from teaching to learning“ ist zwar im Vollzug und der Lernende wir in den Mittelpunkt 
gestellt (BIGGS & TANG 2011), doch liegt die Lehrproduktion beim Lehrenden.  
2.2.4 Consumption 
Die Konsumenten der Lehre sind im Moment vorrangig die Studierenden. Sie konsumieren 
das für sie Produzierte. Sie nehmen Angebote an und werden extrinsisch motiviert, ihr Lernen 
zu überdenken. Sie erleben den „shift from teaching to learning“ (BIGGS & TANG 2011), 
werden in den Fokus gestellt und z.T. in die eigene Lernverantwortung genommen. Der 
nächste Schritt für die Studierenden ist es, Prosumer zu werden. 




2.2.5 Prosumer und Prosumage 
Als Prosumer konsumieren Studierende an den Universitäten nicht mehr die ihnen zur 
Verfügung gestellte Lernressource, sondern produzieren selbst. Das angeeignete Wissen und 
die erlebten Erfahrungen ermöglichen ihnen eine intrinsische Weiterentwicklung und Filterung, 
um im Sinne des im Fokus stehenden Studierenden zu lernen und sich weiter zu entwickeln. 
Die Kunst besteht nun darin, dieses Wissen auch zu speichern und abzurufen. Erste Ansätze 
sind Lernvideoproduktion von Studierenden für Studierende oder veröffentlichte 
Abschlussarbeiten. 
2.2.6 Multigrid 
Im Multigrid wird das erlernte Wissen und die Lern-Erfahrung entsprechend umgewandelt, 
mehreren vernetzen Nutzern zur Verfügung gestellt und je nach Bedarf untereinander verteilt 
und gespeichert, um die gespeicherten Informationen, Prozesse und Produkte später nutzen 
zu können. Sie können auch abgegeben werden, um sie anderen Systemen nutzbar zu 
machen. Die vernetzen Lernenden mit der eigenen Lernumwandlung und dem eigenen 
Speicher sind autark und können ihr Wissen zusätzlich aus ihrem System exportieren und eine 
Nachhaltigkeit schaffen. Ansätze und Ideen gibt es bereits, es geht nun darum, Multigrids zu 
bilden und sich zu stärken. Somit steht der Studierende weiter im Fokus (shift from teaching 
to learning) und die Lehre muss nicht immer wieder neu erfunden werden, sondern der „shift 
from researching (wertvolle Anerkennung und monetäre Mittel) to learning“ 
(Studierendenfokus beim teaching durch Studierende) sollte als nächster Schritt genommen 
werden. 
2.3 Das menschliche Gehirn und das digitale Lernen 
Der Mensch besitzt ein bewusst steuerndes und lernendes Gehirn. Bei jeder Tätigkeit, die er 
ausführt, lernt das Gehirn, selbst wenn er nur vor dem Fernseher sitzt. Das Gehirn des 
Menschen ist im Gegensatz zu den von anderen Lebewesen am besten ausgebildet und ist 
der wichtigste Teil des zentralen Nervensystems. Es ist geschützt gegen Druck und Stoß, da 
es von Gehirnwasser umgeben ist (vgl. VESTER 2001). Das Gehirn setzt sich aus vier 
wesentlichen Teilen zusammen: Großhirn, Kleinhirn, Zwischenhirn und das Stammhirn. 





Abbildung 8 Darstellung des Gehirns (GASSER, 2010) 
 
Das Großhirn ist die Grundlage unseres menschlichen Verstandes und wird durch einen 
dicken Nervenstrang in zwei Hemisphären geteilt. Obwohl die Hemisphären geteilt sind, 
arbeiten sie eng miteinander zusammen. Die linke Gehirnhälfte ist verantwortlich für das 
logische Denken und für sprachlichen Kenntnisse. Die rechte Gehirnhälfte ist verantwortlich 
für das kreative, musikalische und visuelle Denken (vgl. BEELICH & SCHWEDE 2002). Eine 
Förderung der ‚vernachlässigten‘ Hemisphäre bringt eine Leistungssteigerung für alle 
Denkprozesse. Werden möglichst viele Sinne mit in den Lernprozess eingebunden, ist die 
Möglichkeit des Erinnerns und Behaltens umso vielfältiger. Wird das logische Denken durch 
verschiedene Übungen gefördert, so steigert es nicht nur die Leistung für den Bereich 
logisches Denken, sondern für alle Denkprozesse im Gehirn. Das Kleinhirn befindet sich unter 
dem Großhirn in der hinteren Schädelgrube. Es ist für Bewegungen und deren Koordination, 
Gleichgewicht und Körperhaltung zuständig. Das Zwischenhirn schließt sich an das 
Stammhirn an und liegt in der Mitte des Schädels auf Höhe der Augenbraue. Es steuert 
unseren lebensnotwendigen Biorhythmus, z. B. den Schlaf-Wach Rhythmus und das Hunger- 
und Durstbedürfnis. Das Stammhirn befindet sich unter den anderen Gehirnen, in der Nähe 
des Rückenmarkes. Es ist für bedeutende Lebensfunktionen verantwortlich, wie der Steuerung 
von Reflexen, der Regulierung unserer Herzfrequenz, Atmung und Blutdruck (vgl. GASSER 
2010). 
Das menschliche Gehirn ist in der Lage zu lernen. Das menschliche Gehirn kann etwas 
verarbeiten, wenn das Ohr etwas hört, das Auge etwas sieht (vgl. auch SCHNOTZ 2005; 
2014), die Nase etwas riecht, die Zunge etwas schmeckt, die Hand etwas fühlt, und vielleicht 
gibt es noch andere Wege, auf denen das Gehirn etwas aufnehmen und verarbeiten kann (vgl. 
Abbildung 9). Diese Erfahrungen, die das Gehirn mit Hilfe des Hörens, Sehens, Riechens, 
Schmeckens und Fühlens macht, hinterlassen im Gehirn Wege. Durch Üben und Wiederholen 
wird dieser Weg immer wieder begangen und dementsprechend breiter und ausgetretener. 
Die dicke rote Linie in Abbildung 5 symbolisiert so einen breiten Weg. Der Mensch kann diesen 




Weg ohne Probleme begehen und Regeln ableiten. Die neuronale Vernetzung des Gehirns ist 
sehr gut ausgebaut (vgl. GASSER 2010). 
 
Eine neue Wahrnehmung, in Abbildung 9 dargestellt als Fragezeichen in der Wolke, wird im 
Gehirn in diese Vernetzungen eingebaut und es können weitere Pfädchen, symbolisiert mit 
den dünnen roten Linien, in der Vernetzung geknüpft werden. Wenn diese Pfade oft begangen 
werden, können daraus Wege entstehen. (vgl. KIESEL & KOCH, 2012). 
Die Aufgabe des Lehrenden und des Lernenden ist es nun, das Fachwissen, symbolisiert mit 
dem Fragezeichen in der Wolke, sinnvoll und mit Freude in die Lernlogik des Lerners, 
symbolisiert durch das Netzwerk mit und ohne Verknüpfungen, (ein)zubinden. 
 
Abbildung 9 Wie kommt Wissen ins Gehirn (eigene Darstellung) 
 
Ein Lehrender kann seinem Papagei das Sprechen lehren. Dies bedeutet noch lange nicht, 
dass der Papagei dann sprechen kann, es also gelernt hat. 
Seit 20 Jahren wird der ‚shift from teaching to learning‘ diskutiert (BARR & TAGG 1995) und 
das didaktisches Konzept Constructive Alignment (BIGGS & TANG 2011) entwickelt. Es weist 
einige Ähnlichkeiten zur lernzielorientierten Didaktik auf, beruht theoretisch aber auf einer 
Verbindung eines konstruktivistischen Lehr-/Lernverständnisses mit einem 
ergebnisorientierten Lehrdesign. Kerngehalt des Konzepts ist die Abstimmung nicht nur von 
Teaching-Learning-Activities, sondern auch von Assessments mit intendierten Learning 
Outcomes. Es gehört zu den Grundpfeilern der Bologna-Reform.  
WILDT (2001) stellt den shift from teaching to learning im Dreieck Lehrender – Wissen – 
Lernender (vgl. Abbildung 10) das Constructive Alignment Dreieck von BIGGS & TANG (2011) 
dar. Der Lehrende lehrt Wissen. Der Lernende lernt Wissen. Lehrender und Lernender 
kommunizieren miteinander.  
 
Ist der Unterricht inhaltorientiert aufgebaut, instruiert der Lehrende den Lernenden und dieser 
folgt dem Erkenntnisprozess seines Lehrers, welches in der Abbildung 10 mit rot symbolisiert 




wird. Grün dagegen symbolisiert ein anderes Rollenverständnis des Lehrenden, der den 
Lernenden konstruieren lässt, um Wissen zu erlangen. Der Lehrende begleitet den 
Lernprozess des Lernenden und unterrichtet prozessorientiert. 
 
Abbildung 10 Inhaltsorientiertes vs. prozessorientiertes Lehren (eigene Darstellung angelehnt an 
WILDT, 2001) 
 
In prozessorientiertem Unterricht steht der Lernende im Mittelpunkt. Das Ergebnis ist das 
Können des Gelernten, um bei dem Papageienbeispiel zu bleiben.  
 
Abbildung 11 Passive vs. aktive Lehrmethoden und ihre Retention (WILDT, 2001) 





Abbildung 11 zeigt, dass bei passiven Lehrmethoden, wie Vorlesungen und Leseaufgaben 
oder Filmevorführungen und Demonstrationen das Gehirn des Lernenden extrem wenige 
Möglichkeiten hat, Verknüpfungen herzustellen, weil Wissen einmalig, zumeist schnell 
instruiert wird. Der Lernende kann sehr schwer an Vorhandenes anknüpfen oder üben, indem 
er bekannte Wege wieder begeht. 
Anzustreben sind schlussfolgernd aktivierende, prozessorientierte Lehrmethoden in 
Lehrveranstaltungen, die Raum und Zeit lassen, Gelerntes zu verdauen und auszuprobieren, 
damit das Gehirn aus Wegen Straßen zementieren kann. 
Überraschend ist in unserem modernen digitalisierten Zeitalter zu sehen, das Lehrende immer 
noch gerne an der klassischen Vorlesung festhalten und vorlesen oder selbst wenn 
Vorlesungen oder Übungen nur 1-15 Lernende umfassen, diese nicht aktiviert, sondern nur 
frontal unterrichtet werden. Wir scheinen noch sehr weit von shift from teaching to learning 
entfernt zu sein. An den deutschen Hochschulen und Universitäten steht noch der Lehrende 
im Mittelpunkt und nur langsam rückt der Lernende dorthin und wird gefragt, selber etwas zu 
erklären oder zu unterrichten, was eine extrem höhere Retention ermöglicht.  
Aus der Change-Forschung (vgl. GREINER 1967; KOTTER 1995) ist bekannt, dass 
Veränderungen langwierig sein können und auf Widerstände aus der Person stoßen (vgl. 
FORD 2008; LAUER 2014). Lehrende der heutigen Generation sind von einer Generation 
ausgebildet worden, die eine Vorlesung und den Output für den Lernenden nie in Frage gestellt 
hat. Die heutige Lehrergeneration hat keinen inneren oder äußeren Druck, von der Routine 
und der Ersterfahrung abzulassen, denn auch wie sie selber werden ihre jetzigen Lernenden 
es schon irgendwie schaffen. Warum Altbekanntes und Altbewährtes verändern, wenn es doch 
geht?  
Die Gaußsche Normalverteilung wird erreicht, das kann ein Lehrender immer sicherstellen, 
egal wie sein Unterricht aufgebaut ist. Als Anreiz, die eigene Lehre zu verändern, könnte die 
Beforschung der eigenen Lehre sein. Damit kann eine profilierende Anerkennung erzeugt 
werden – oder einfach auch nur der intrinsische Wunsch, sich selbst zu verändern, um nicht 
20 Jahre lang das Gleiche zu tun und sich dabei zu langweilen. 
Am Ende steht die Prüfung und der Lehrende kann Lehre im Constructive Alignment Dreieck 
so gestalten, dass der Lerner in den Mittelpunkt rückt. Er sollte sicherstellen, dass das, was er 
lehrt, so beim Lernenden ankommt oder anderes gesagt: Welche Feedbackschleifen kann er 
einbauen, damit der Lernende frühzeitig erkennt, wo er nachbessern sollte? Der Lehrende 
ermittelt, welche aktivierende Methode zu welchem Inhalt passt und wie er am Ende einer 
Veranstaltung den Wissenszuwachs oder möglicherweise auch erworbene Kompetenzen 
beim Studierenden überprüfen und benoten kann. Das folgende Kapitel zeigt auf, wie das 
Gehirn des Lerners das erreichen kann.  




2.3.1 Der Lernprozess, Gedächtnisstufen und digitale Retention  
Unser Gedächtnis besteht aus drei Speichern und lernt ununterbrochen, sowohl unbewusst 
als auch bewusst. Lernen bedeutet die Aufnahme, Verarbeitung und Wiedergabe von 
Informationen (vgl. BEELICH & SCHWEDE 2002). Es gibt das Inzidentelle Lernen und das 
Intentionelle Lernen. Inzidentelles Lernen heißt, dass der Lernende permanent lernt und das 
immer unbewusst. Der Lernende lernt während einer Handlung, jedoch ohne Lernabsicht. Im 
Gegensatz dazu steht das Intentionelle Lernen, welches die bewusste Abspeicherung von 
Informationen kennzeichnet. Diese Informationen können dann später abgerufen und 
angewendet werden. Der Prozess der Informationsaufnahme und -verarbeitung bedarf einer 
aktiven Anstrengung (vgl. GASSER 2010). 
 
Abbildung 12 Lernprozess und das Gehirn (GASSER, 2010) 
 
Der Lernprozess gliedert sich in verschiedene Phasen (Abbildung 12). Die erste Phase ist, das 
Lernen vorzubereiten. Darunter verstehen BEELICH & SCHWEDE (2002) eine aktive 
Lernhaltung einzunehmen und das Vorwissen im Gedächtnis zu aktivieren. Hier werden Ziele 
gesetzt, Motivation wird zum Lernen geschaffen und der Weg wird vom 
Ultrakurzzeitgedächtnis (UKZ) über das Kurzzeitgedächtnis (KZG) zum Arbeitsgedächtnis 
geschaffen. Die nächste Phase beinhaltet die Aufnahme des Lerninhaltes. In diesem Schritt 
verdichtet der Lernende den Inhalt und reduziert ihn auf das Wesentliche. Hier kann das 
Gehirn eine Struktur oder ein Muster erkennen. Die Informationen werden im 
Ultrakurzzeitgedächtnis etwa zwei Sekunden lang aufgenommen, aber noch nicht vollständig 
gespeichert. Die aufgenommenen Inhalte werden nach bestimmten Merkmalen, Wichtigkeiten 




und Interessen selektiert. Der Lernende widmet den Informationen mehr Aufmerksamkeit, 
welche interessant erscheinen, als Sachverhalte, die einen uninteressanten Anschein wecken. 
Die gefilterten Inhalte gelangen in das Kurzzeitgedächtnis und die anderen Inhalte gehen 
verloren. Im Kurzzeitgedächtnis können die Informationen in einer Zeitspanne von etwa 20 
Minuten abgerufen werden.  
Die Lerninhalte zu verarbeiten, ist die dritte Phase des Lernens. Dies geschieht durch 
Verknüpfung der neuen Inhalte an das bekannte Wissen und durch Entdecken von 
Querverbindungen. Die letzte Phase des Lernprozesses umfasst das Wiederholen und Nutzen 
der Inhalte. Durch das Wiederholen und Nutzen der Inhalte wird das Wissen im 
Langzeitgedächtnis (LZG) abgelegt (vgl. BEELICH & SCHWEDE, 2002). Der Lernende kann 
den aufgenommenen Lernstoff nun im Langzeitgedächtnis abrufen. Ein Lernender, der sich in 
der Vorlesung Notizen macht, kann nach einigen Wiederholungen, ohne viel Anstrengung, 
seine Notizen im Langzeitgedächtnis abrufen. 
Wiederholungen können in unterschiedlicher Art und Weise gestaltet werden: durch das 
Formulieren von Fragen, Überflüssiges in den Aufzeichnungen streichen, 
Zusammenfassungen schreiben, Schwerpunkte oder Kerngedanken markieren und Beispiele 
ergänzen. Je öfter ein Lernender die Inhalte sinnvoll wiederholt, desto tiefer werden die 
Informationen im Gedächtnis verankert. Sinnvolles Wiederholen heißt, die Lerninhalte in den 
richtigen Abständen zu rekapitulieren, aktuelle Aufzeichnungen nochmal durchzulesen und zu 
bearbeiten, statt diese einfach nur abzuheften. Wenn die erste Wiederholung nach der ersten 
Informationsaufnahme erfolgt, wird der Prozess des Erinnerns im Gehirn in Gang gesetzt (vgl. 
KLEBER, 1998). Für das digitale Lernen bedeutet dies, den Lerninhalt in diesem Sine 
aufzuarbeiten und interessant zu machen.  
 
Im Langzeitgedächtnis sind alle Lebenserinnerungen und Wissensinhalte gespeichert. Es gibt 
das prozedurale und das deklarative Wissen. Das prozedurale Wissen bezieht sich auf 
automatische Handlungsabläufe wie Rad fahren, Tanzen oder Gehen. Diese Abläufe und 
Gewohnheiten haben Lernende gelernt und oft geübt, sodass sie ohne nachzudenken die 
Abfolge abrufen können. Unter dem deklarativen Wissen versteht GASSER (2010) die 
Wissensinhalte, die sich auf Fakten oder Sachverhalte beziehen und gezielt abrufbar sind, wie 
das Einmaleins oder das Vokabellernen. Ein optimaler Lernerfolg für den Studierenden kann 
erreicht werden, indem er sowohl das deklarative als auch das prozedurale 
Speicherungssystem mit in den Lernvorgang einbezieht.  
2.3.2 Hören, Lesen, Schreiben, Sprechen und digital Lernen 
Jeder Mensch kann durch Hören, Lesen, Schreiben und Sprechen auf unterschiedlicher Art 
und Weise Inhalte aufnehmen. GROTIAN & BEELICH (1999) unterscheiden zwischen dem 




auditiven, motorisch- haptischen, visuellen und kommunikativen Lerntypen. Werden alle 
Kanäle beim Lernen bedient, wird der sogenannte Mischtyp aktiviert und das beste Lernziel 
erreicht. Der Mischtyp ist der Lerntyp, bei denen die einzelnen Lerntypen in unterschiedlichem 
Maß zusammenwirken. Der Lerntyp bezeichnet die Art des Aufnehmens, Verarbeitens und 
Speicherns von Informationen beim Lernenden. Sie werden durch die grundlegende Form des 
Denkens und durch das Grundmuster im Gehirn festgelegt (vgl. GROTIAN & BEELICH 1999). 
Die Vorgehensweise, die das Merken, Verstehen und Einprägen des Lerninhaltes ermöglicht, 
wird als Lernmethode bezeichnet. Beim digitalen Lernen können zurzeit verschiedene Kanäle, 
nämlich das Ohr zum Hören, die Augen zum Lesen, die Hände zum Tastaturschreiben und 
ggf. der Mund zum Sprechen (und nicht schmecken) angeregt werden. Die Nase zum Riechen, 
oder andere mögliche Formen sind digital nur sehr schwer aktivierbar, um Gelerntes vom UKG 
ins KZG einzuspeichern und dann gezielt durch Wiederholung im LZG zu verankern und zu 
festigen (vgl. Abbildung 13). Der Mund in Abbildung 9 symbolisiert hier nicht das Schmecken 
und das damit verbundene Lernen, sondern das Sprechen und die Lernkommunikation im 
weiteren Verständnis der Arbeit.  
 
Abbildung 13 Sinnesorgane und Verarbeitung im Gedächtnis (GASSER, 2010) 
2.3.2.1 Hören 
Der auditive Lerntyp bezieht sich auf den Gehörsinn. Das Wort auditiv kommt aus dem 
Lateinischen und bedeutet „hören“. Der Lernende nimmt die Informationen durch das Hören 
auf. Der Mensch hat einen sehr gut ausgeprägten Gehörsinn und kann den Lernstoff auf eine 
Art inneren Tonband speichern und anhören (vgl. MAYER 2006). Beim digitalen Lernen wird 
durch die Tonspur bei Video- oder Audioaufzeichnungen das Ohr und damit das Gehör 
angesteuert. Der Lernende folgt einer mündlichen Erklärung und verarbeitet diese. Ein (online) 
bereitgestelltes Tafelbild, eine Folie oder ein Diagramm erhält eine aufgezeichnete mündliche 
Erklärung und der Lernende vereint Hören und Sehen, da er sich so das Gehörte besser merkt. 




Durch das Aufzeichnen oder Aufnehmen von Seminaren und Vorträgen kann sich der 
Lernende Wissensinhalte einprägen und sie beliebig oft wieder anhören und abrufen.  
Die digitale Unterrichtsgestaltung erfolgt für den Lernenden durch Frontalunterricht, da eine 
Vorlesung z. B. aufgezeichnet wurde. Diese wird durch Gesten und Zeichen des Vortragenden 
untermauert. Durch digitale Austauschformen, wie Wikis, kann dem Lernenden der Anreiz 
geboten werden, sich mit Freunden, Bekannten oder Kommilitonen über den Lernstoff zu 
unterhalten und darüber zu diskutieren (vgl. MAYER 2006). Dadurch werden die 
Wissensinhalte gefestigt, erweitert und ggf. korrigiert und das Bilden von Lerngruppen mit 
Kommilitonen kann gesteuert, angeregt und unterstützt werden. BEELICH & SCHWEDE 
empfehlen eine Dreier- oder Vierergruppe anzustreben, da so organisatorische 
Schwierigkeiten vermindert werden können und das Gestalten und Festlegen von zeitlichen 
und räumlichen Vereinbarungen einfacher sei. Auch im virtuellen Lernraum hilft diese 
Festlegung.  Wen die Gruppenmitglieder auf dem gleichen Wissensstand sind und das gleiche 
Ziel verfolgen, erleichtert es den Austausch und das Lernen. Ein Vorteil beim Lernen in einer 
Gruppe ist, dass die Lernenden sich gegenseitig motivieren können und durch regelmäßige 
Treffen oder im digitalen Zeitalter durch Skype oder Adobe Connect kontinuierlich am Lernstoff 
festhalten (vgl. BEELICH & SCHWEDE 2002). Die Lernenden können über Skype, Adobe 
Connect o.ä. Lerninhalte mit eigenen Worten laut wiedergeben und ihren Kommilitonen 
erklären. Wenn Lerninhalte digital in einer bestimmten Reihenfolge aufbereitet und gezeigt 
werden, hilft dieses schrittweise Vorgehen, Wissensinhalte abzuspeichern. Sind eine 
Nummerierung und eine klare Struktur der Lerninhalte vorgegeben, prägt sich der Lernende 
die Informationen in der Reihenfolge des Auftretens ein. 
2.3.2.2 Lesen 
Der optische Wahrnehmungskanal, das Auge, hilft nicht nur bei Lernen durch das Sehen und 
Beobachten von Handlungsabläufen und kann damit gut bildliche Darstellungen speichern, 
sondern verarbeitet auch Buchstaben und Texte. Das Gehirn fotografiert die Darstellungen 
und verinnerlicht diese. Das Gedächtnis ruft beim Abrufen der Informationen ein Bild hervor 
(vgl. KLEBER 1998). Sowohl TAMMET (2008) als auch BUZAN (2010) gehen davon aus, dass 
ganze Textpassagen so im Gedächtnis abgespeichert und ins LZG konsolidiert werden 
können. Durch die optische Wahrnehmung nimmt der Lernende prägnante und einfache 
Aussagen durch Bilder, Skizzen, grafische Darstellungen und Text auf (vgl. BEELICH & 
SCHWEDE 2002). Um das Lesen zu schulen, kann der Lehrende in einer digitalen 
Lernumgebung Aufgaben stellen, die Texte beinhalten, oder Illustrationen zum Anschauen und 
Studieren bereithalten. Informationen kann sich der Lernende merken, indem er sie selber 
liest, mit schriftlichen Unterlagen arbeitet oder aufgefordert wird, Lerninhalte ausführlich 
mitzuschreiben.  




GROTIAN & BEELICH empfehlen, Studierende anzuleiten, wie Darstellungen logisch, 
aussagekräftig und durch Erklärungen, Anmerkungen und Maßstäbe vervollständigt werden 
können, was auch virtuell möglich ist. Des Weiteren sollten sie argumentativ gestaltet werden, 
das heißt, der Grundsatz der Wahrheit und Klarheit ist zu berücksichtigen (vgl. 1999). Auch 
BEELICH & SCHWEDE sagen, dass sie nicht verfälscht werden dürfen, sondern übersichtlich 
und wahrheitsgetreu erarbeitet und dargestellt werden. Das Gehirn kann so ein konkretes 
Muster abfotografieren und speichern. Jedoch ist es sehr schwierig, abstrakte Begriffe 
darzustellen. Der Lehrende kann den Lernenden digital ermutigen, Abbildungen und Bilder 
durchzuarbeiten, zu beschriften und mit einem Titel zu versehen (vgl. 2002). In 
Vorlesungsaufzeichnungen ist es für die Lernenden günstig, wenn Tafelbilder und Folien 
virtuell eingesetzt werden. Für die Erarbeitung eines neuen Lernstoffes kann das 
Erstellenlassen von Bildern, Diagrammen und Grafiken im Lernprozess hilfreich sein. Diese 
können hochgeladen und virtuell ge-peer-reviewt werden. Weiterhin ist es günstig, 
Textpassagen durch farbige Markierungen hervorzuheben oder selbst Plakate zum Lernstoff 
erstellen zu lassen, um diese wiederum elektronisch zur Verfügung zu stellen. Der Lerninhalt 
sollte mit Bildern, Symbolen und Gesten assoziiert werden können. Zur Aufarbeitung von 
Informationen kann der Lehrende die Erstellung einer Mind Map fordern, für die es 
elektronische Programme gibt. Die Mind Map-Methode eignet sich, um Texte sinnvoll zu 
reduzieren, zu ordnen und übersichtlich zu gestalten, in Vorbereitung auf einen Vortrag oder 
zum Lernen aus schriftlichen Texten. Dabei stellt der Lernende in die Mitte des Blattes einen 
zentralen Begriff, das Problem oder die Fragestellung und aus diesen resultieren Hauptäste 
mit Oberbegriffen. Die Hauptäste werden mit weiteren Nebenverzweigungen verknüpft und 
durch Stichwörter oder Wortgruppen ergänzt (Abbildung 14).  
 
Abbildung 14 Mind Map (eigene Darstellung) 
 




Die Mind Map kann der Lernende im Gedächtnis als Foto aufnehmen und wieder abrufen (vgl. 
METZIG & SCHUSTER 2005). Eine ähnliche Methode zur Visualisierung von Lerninhalten ist 
die Concept Map. Der Hauptunterschied zur Mind Map ist, dass die Concept Map 
netzwerkartig aufgebaut ist, ohne eine zentrale Ausgangsidee (Abbildung 15).  
 
Abbildung 15 Concept Map (eigene Darstellung) 
 
Bei der Erstellung einer Concept Map wird eine Ursache-Wirkungsbeziehung dargestellt, die 
durch Verben unterstrichen werden (vgl. Abbildung 15). Beide Visualisierungstechniken 
eignen sich in e-Learning Szenarien. 
2.3.2.3 Schreiben 
Im Schreibprozess den Lernenden unmittelbar an der Handlung sich beteiligen oder 
beobachten zu lassen, geht ggf. nur im Prozess selber. Das Motto des sich in Bewegung 
befindenden haptischen Lernendens heißt, sich am Lernprozess aktiv zu beteiligen. Wie in 
1.2.2.1 beschrieben, kann durch digitale Aufbereitung mit Videos und Diskussionsrunden der 
Lernende aktiviert werden, sich am Lernprozess zu beteiligen – im wahrsten Sinne des Wortes 
lernt der Lernende das Schreiben durch schreiben, nämlich durch eigenes Schreiben. Die 
Hände haben dann die haptische Aufgabe, sich über die Tastatur zu bewegen, um den 
Lernprozess im Gehirn zu aktivieren. 
Das haptische Lernen und die damit verbundene Aktivierung des Gedächtnisses können in 
unterschiedlicher Form erfolgen.  Die angesprochenen Gruppenaktivitäten helfen dem 
Lernenden. Durch das Arbeiten an Experimenten kann das Verständnis des Lernenden 
gefördert werden, vor allem im Physik-, Chemie- und Biologievorlesungen. Das Ziel bei der 
Anwendung von Experimenten ist, „[...] Nachprüfen von theoretischen Aussagen oder 
konstruktiven Fragestellungen durch selbstständiges experimentelles Untersuchen und 
wissenschaftliches Deuten gewonnener Ergebnisse“ (GROTIAN & BEELICH 1999). Die 
digitale Welt öffnet hier Möglichkeiten, wie z. B. das virtuelle Schweißen (https://www.htw-





naturwissenschaftlichen Lernfeldern ist es ebenfalls nützlich, Ausflüge in Museen oder in die 
Natur zu machen. Andere Werkzeuge zum Anfassen, wie Karteikarten, Plakate und Modelle 
sind ebenfalls hilfreich. 
Wenn der Lehrende digital den Lernenden animiert, Lerninhalte selber mitzuschreiben, 
unterstützt er den Lernenden. Dabei können lange Texte verkürzt und Überschriften und 
Stichwörter herausgeschrieben werden. Für einen Studierenden ist es sinnvoll, lange Skripte 
entweder auszudrucken und Ergänzungen auf dem Skript vorzunehmen, bzw. zu lernen, dies 
elektronisch mit Hilfe einer Kommentarfunktion zu tun.  
Laut TEMMEL & MÜLLER (2017) sollten Lerntechniken in den Unterricht integriert werden 
(https://www.fh-zwickau.de/fileadmin/hochschule/presse/campus3/docs/campus3_17. 
pdf#page=20). Eine Möglichkeit, digital haptisch anzusprechen, ist das Lehren vom Lernen 
im Schaukelstuhl, da der Lernende sich dann im Sitzen bewegen kann. Außerdem eignet sich 
für das haptische Lernen die Locitechnik. Die Locitechnik ist eine praktische Anwendung zum 
Einprägen von Begriffen. Der Lernende sucht sich eine bekannte Folge von Orten aus, die er 
regelmäßig abläuft und dies kann der Lehrende digital unterstützen, indem 
Unterrichtseinheiten optisch mit Wiedererkennungswert aufbereitet werden. Als integrierte 
Lerntechnik kann der Weg von der Wohnung in die Universität vom Lernenden genommen 
werden. Während der Lernende den Weg abläuft, ordnet er markanten und vertrauten Punkten 
wie Gebäuden, Kreuzungen oder Haltestellen Begriffe oder Sachverhalte zu, die er sich 
merken möchte. Die zu lernenden Wörter oder ganze Sachinhalte werden mit den Orten und 
Plätzen bildhaft verknüpft. Später können sie durch ablaufen des Weges im Gedächtnis 
abgerufen werden (vgl. METZIG & SCHUSTER 2005). Digitale Lerntechniken sind vom 
Lehrenden (digital) lehrbar.  
2.3.2.4 Sprechen 
Im Gegensatz zum auditiven, motorisch-haptischen oder visuellen Lerntyp, kann dem 
kommunikativen Lerntypen kein Sinnesorgan zugeordnet werden. Der kommunikative Lerntyp 
ist dadurch gekennzeichnet, dass er durch den Informationsaustausch mit anderen Personen 
lernt. Er braucht, wie der auditive Lerntyp, eine Person mit dem er über den Lernstoff sprechen 
und diskutieren kann. Er kann nicht alleine lernen, sondern nur in Gesellschaft. Der 
kommunikative Lernende kann gut zuhören und ist ein sehr guter Redner. Ähnlich wie der 
auditive Lerntyp gelangt der kommunikative Lerntyp durch das Austauschen von Gedanken 
und Konversationen zum größten Lernerfolg. Der auditiv Studierende lernt sehr gut und 
speichert schnell Wissensinhalte ab, indem er den Frontalunterricht besucht. Bei den 
kommunikativen Lerntypen ist der Frontalunterricht nicht geeignet, da nur ein minimaler 
Informationsaustausch während des Unterrichtes oder der Vorlesung stattfindet. Wie der 




motorische Lerntyp, sind sie bestrebt, viel zu reden, ihre Gedanken zu erläutern, zu 
besprechen und zu diskutieren, indem sie aktiv am Unterricht teilnehmen. Durch den 
Informationsaustausch wird der Lernende gezwungen, sein Wissen präzise zu formulieren und 
es zur Diskussion zu stellen. Dadurch kann der Lerninhalt gefestigt, erweitert und ggf. korrigiert 
werden (vgl. BEELICH & SCHWEDE 2002).  
Wenn der kommunikative Lerntyp Gespräche und Diskussionen richtig führt und auf die 
Gesprächsregeln Rücksicht nimmt, lernt er extrem erfolgreich. Es sollte immer nur einer reden 
und der Lerner sollte dem Redner die Chance geben, seinen Gedanken zu beenden. Des 
Weiteren ist es für die kommunikativen Lerntypen ratsam, konzentriert zu zuhören und 
mitzudenken, um bei Unklarheiten nachfragen zu können. Der kommunikativ Lernende 
versteht Zusammenhänge und Bedeutungen erst in einem Dialog. Ein Dialog kann mit dem 
Lehrer, Dozierenden, Freunden oder Kommilitonen geführt werden. Kritische Hinterfragungen, 
widersprechende Meinungen und ausführliche Äußerungen kennzeichnen diesen Dialog. Der 
Lernende kann sich durch Benutzung der vorher diskutierten Inhalte den Lernstoff besser 
einprägen. Eine weitere Art des Dialoges kann in Form eines Quiz erfolgen. Frage-
Antwortspiele als Wissenstest eignen sich hervorragend für die kommunikativen Lerntypen. 
Effizient ist es, die Rolle zwischen dem Fragenden und Antwortenden zu wechseln. 
Wie bei dem motorisch-haptischen Lerntypen eignen sich hier die Anwendung von 
Rollenspielen und die Bildung von Lerngruppen. Nach einem Rollenspiel sollte eine 
abschließende Diskussion folgen. Fakten und Sachverhalte werden dadurch gefestigt und 
nachfolgende Fragen beantwortet. Digital ist dies durch lautes Sprechen in Form von 
Aufnahmen oder durch Diskutieren mit Hilfe von peer-reviews via elektronisch gestützter 
Meetings denkbar. 
2.3.2.5 Hören, Lesen, Schreiben, Sprechen 
VESTER (2001) schreibt, dass niemand nur mit einem Sinn lernt, sondern die Sinneskanäle 
miteinander koppelt. Er führt ein Experiment durch, indem er hundert Studierende und dreißig 
Schüler einen Fragebogen ausfüllen ließ. Dieser Fragebogen wird Lerntypentest genannt. Der 
Test befasste sich mit Fragen rund um das Lernen. Dabei wurde unter anderem auf die Art 
und Darbietung des Lernstoffes, auf die Lehrperson und auf die Lernatmosphäre eingegangen. 
Wie vermutet, waren die Eingangskanäle unterschiedlich ausgebildet und somit zum Lernen 
unterschiedlich geeignet. Unter den Lernenden gibt es kaum reine Lerntypen (vgl. auch 
Abbildung 14). Vielmehr gibt es Kombinationen aus den vier verschiedenen Grundtypen.  
VESTER (2001) bewies zudem, dass nicht nur ein Sinneskanal unseren Lerntyp bestimmt. 
Andere Faktoren beeinflussen unser Lernen wie der Lernstoff, die Lernumgebung, 
Gewohnheiten, individuelle Assoziationen und Gefühle. Deshalb ist es für den Lehrenden 
unmöglich, auf jeden einzelnen Lerntyp einzugehen.  Durch die Digitalisierung, e-Learning und 




Blended-Learning Szenarien ist es möglich, verschiedene Sinneskanäle anzusprechen. Für 
den Lernenden ist es wichtig, zu erkennen mit welchen Sinneskanälen er am besten 
Lerninhalte aufnimmt. Das kann ein Sinneskanal sein, aber auch zwei oder drei verschiedene 
Sinneskanäle, die sehr ausgeprägt sind und somit gut zusammenwirken. Der Lernende sollte 
frühzeitig erkennen, mit welcher Kombination von Sinneskanälen er am besten Wissensinhalte 
speichern kann. So lernt er schnell, digitale Medien für sich effektiv zu nutzen und erzielt 
dadurch einen optimalen Lernerfolg (vgl. VESTER 2001). Wenn Studierende Lernmethoden 
miteinander kombinieren, welche am besten auf die Ausprägung ihrer Sinneskanäle zutreffen, 
fällt Lernen leicht. Wenn möglichst alle Sinneskanäle eingesetzt werden, wird der Lernstoff 
vielfältiger verankert. Dies ist die Chance für digitale Bereitstellung von Lerninhalten. 
Wissenschaftliche Studien ergaben (vgl. Abbildung 10), dass die Erinnerungsquote steigt, je 
mehr Sinne wir einsetzen. Wenn Lernende nur die Wahrnehmung des Hörens einsetzen, 
behalten sie nur etwa 20 Prozent der Informationen im Gedächtnis. Über den visuellen 
Sinneskanal merken sie sich etwa 30 Prozent. Setzen sie beide Sinneskanäle ein, speichern 
sie etwa 50 Prozent. Benutzen sie die drei Wahrnehmungen des Sehens, Hörens und 
Diskutierens erinnern sie sich an 70 Prozent des Lernstoffes. Nutzen sie alle vier Sinneskanäle 
Sehen, Hören, Diskutieren und selber Handeln, speichern sie 90 Prozent der Lerninhalte. 
Lehrende sollten deshalb versuchen, Wissensinhalte für alle Sinneskanäle bereitzustellen und 
einzufordern.  
2.3.3 Weitere Einflussfaktoren Digitalen Lernens 
Nicht nur die Wahl der richtigen Sinneskanäle ist verantwortlich für das effektive Lernen, 
sondern andere Faktoren beeinflussen das Lernen, wie Biorhythmus, Lernumgebung, 
Grundeinstellung, Motivation und Pausengestaltung.  
Der Biorhythmus, auch bekannt als „innere Uhr“ eines jeden Menschen, ist unterschiedlich 
ausgebildet, ähnelt sich aber in den meisten Fällen (Abbildung 16).  





Abbildung 16 Biorhythmus (eigene Darstellung) 
 
Mittagstief, auch postprandiale Müdigkeit genannt, wird als ein Abnehmen der 
Konzentrationsfähigkeit und ein Ansteigen der Fehlerquote bei Denkaufgaben definiert 
(KNOBLOCH & WÖLTJE 2007) 
Die Leistungskurve stellt die Leistungsfähigkeit in Bezug auf die Tageszeiten dar und ist 
abhängig von den Lebensgewohnheiten des Lernenden (vgl. GROTIAN & BEELICH 1999). 
Diese lässt erkennen, dass die Menschen vormittags zwischen 8 Uhr und 12 Uhr einen 
Leistungshöhepunkt erreichen, dadurch eine sehr gute Konzentration besitzen und 
Informationen sehr gut aufnehmen können. Bei der Bereitstellung elektronischer Medien kann 
dies programmiert werden und der Lernende wird gezwungen, Leistungshochs auszunutzen, 
was gegen das orts- und zeitunabhängige Lernen von virtuellen Lernräumen spricht. Der 
Leistungstiefpunkt wird zwischen 14 und 15 Uhr erreicht. Am frühen Abend von 18 Uhr bis 21 
Uhr wird nochmals ein Höhepunkt erreicht. Danach folgt jedoch eine Leistungssenkung. Die 
entsprechenden Zeiten können von Mensch zu Mensch unterschiedlich sein und stark 
variieren. Daher empfiehlt es sich, durch Selbstbeobachtung, seine persönliche 
Leistungskurve zu erarbeiten und das orts- und zeitunabhängige Lernen von Seite des 
Lehrenden nicht einzuschränken. Der Lernende kann über einen bestimmten Zeitraum Zeiten 




erfassen, in denen er schläft, aufnahmefähig ist und konzentriert arbeitet. Nachdem er 
Kenntnisse über seinen gewöhnlichen Tagesablauf und deren Einflussfaktoren gewonnen hat, 
kann er sich einen Tagesplan erstellen. Der Tagesplan soll helfen, effektive Lernzeiten für die 
individuelle Persönlichkeit einzuhalten. Studierende sollten in der Zeit lernen, in der sie ihren 
Leistungshöhepunkt haben, da sie sich Informationen dann besonders gut merken können 
(vgl. METZIG & SCHUSTER 2005). Dies bestätigt auch PEIRICK (2013): Die menschliche 
Leistungsfähigkeit hänge von der inneren Uhr ab. Vormittags seien die meisten Menschen am 
produktivsten, während sie nach dem Mittagessen in das Mittagstief fielen (vgl. PEIRICK 2013) 
und auch WELLMANN (1995) führt an, dass der Biorhythmus bei jeder Person anders ist. Die 
Leistungskurve beeinflusst unsere Konzentrationsfähigkeit. Deshalb ist es erforderlich, seinen 
Tagesablauf nach dem eigenen Biorhythmus auszurichten. Komplizierte oder schwierige 
Texte sollten demnach in einem Hoch gelesen und bearbeitet werden, während die 
Ermüdungsphasen der Erholung und Erledigung einfacher Aufgaben dienen sollten (vgl. 
WELLMANN 1995). 
BEELICH & SCHWEDE geben zu bedenken, dass bei der Gestaltung der Lernzeit, die 
Pausengestaltung berücksichtigt werden solle. Die richtige Pausenzeit zu finden, ist ebenfalls 
von Mensch zu Mensch unterschiedlich. Einige Menschen können vier Stunden konzentriert 
am Stück lernen. Andere Studierende müssen nach einer Stunde eine Pause einlegen, damit 
sie wieder konzentriert lernen können. Da kein Mensch gleich ist, ist der Lernende gezwungen, 
verschiedene Pausenregelungen auszuprobieren, um die effektivste Methode zu finden. 
Jedoch gibt es verschiedene Hinweise, die bei der Erarbeitung von Pausenregelungen 
berücksichtigt werden können. Dem Lernenden wird geraten, eine Pause pro Lernabschnitt zu 
machen, auch wenn das Gehirn noch leistungsfähig ist. Einer Ermüdung kann durch kurze 
Lernpausen von etwa einer Minute entgegengewirkt werden. Der Lernende muss ein gutes 
Mittelmaß zwischen kurzen und langen Pausen finden. Sind die Pausen zu lang, verliert der 
Lernende schnell die Lust am Lernen und das Ziel, dass er sich gesetzt hat. Sind die Pausen 
hingegen zu kurz, kann das Gedächtnis sich nicht richtig erholen. In den Pausen sollte der 
Lernende etwas völlig anderes machen z. B. sich bewegen, Routinearbeiten durchführen oder 
entspannen. Zehn Minuten Aufwärmzeit sollten in der Lernphase eingeplant werden, um bei 
Arbeitsbeginn die eigene Trägheit zu überwinden (vgl. BEELICH & SCHWEDE 2002). Die 
Konzentrationsfähigkeit des Lernenden hält etwa nur 45 Minuten an. Deshalb empfiehlt 
KLEBER eine Pause von etwa zehn Minuten nach 45 Minuten Arbeit zu machen. Weiterhin ist 
es ratsam Pausen einzulegen, wenn das Lernen schwerfällt oder der Lernende keine Lösung 
für ein Problem findet (vgl. KLEBER 1998). Der Lernende ist laut BEELICH (2002), 
WELLMANN (1995) und KLEBER (1998) für sich selbst verantwortlich, die optimale 
Pausendauer, -gestaltung und –zeit zu finden, da es keine konkrete Formel für jeden 
Menschen gibt. Nichtsdestotrotz kann dies auch wieder vorgegeben werden. Im Hörsaal mag 




der Lehrende eine Pause einplanen, wenn die Lernenden ermattet scheinen. Virtuell kann dies 
der Lehrende ebenfalls einplanen und (vor)programmieren, bzw. vorschlagen. 
CIRILLO (2013) hat in den 80er Jahren die Pomodoro Methode universal für jeden Typen 
entwickelt. Bei dieser Methode wird versucht, die Konzentration auf einem Level zu halten und 
die Umgebung auszublenden. Dazu wird ein Pomodoro, also ein Zeitabschnitt von 25 Minuten, 
auf einem Wecker eingestellt. In dieser Zeit werden nun Aufgaben erledigt, danach wird eine 
Pause eingelegt. Dieser Vorgang wird mehrere Male wiederholt. Die Pomodoro Methode 
erfordert das Planen der einzelnen Aufgaben, so dass diese nacheinander abgearbeitet 
werden können (vgl. NÖTEBERG 2011; CIRILLO 2013). Der Lehrende kann in seiner Planung 
von Online-Aufgaben die Pomodoro-Technik anwenden, indem er Lerneinheiten in 
durchschnittlich 25 Minuten-Blöcken plant, anbietet und sogar Wecker setzt, die klingeln. Aktiv 
kann der Lernende digital aufgefordert werden, Abwechslung mit Hilfe von unterbreiteten 
Vorschlägen in sein Lernschema zu bringen, was z. B. in welcher Reihenfolge abzuarbeiten 
ist und wie die Pause gestaltet werden kann. 
Bei der Gestaltung des Lernprozesses sollte die Lernumgebung bzw. die 
Arbeitsplatzgestaltung mit einbezogen werden. Den idealen Arbeitsplatz für alle Menschen 
gibt es nicht. Manche mögen es still und steril, wobei andere eher öffentliche und 
geräuschvolle Plätze bevorzugen. Es gibt Grundanforderungen an einen Arbeitsplatz, die bei 
der Auswahl der Lernumgebung beachtet werden sollten. Der Arbeitsplatz sollte bequem, 
gemütlich und groß genug sein. Ein aufgeräumter und großer Schreibtisch beeinflusst das 
Lernen positiv. Benutzte Arbeitsmaterialien, wie Schreibmaterialien, Taschenrechner oder 
Fachbücher sollten in greifbarer Nähe sein. Die Lernumgebung sollte mit ausreichend Licht 
versorgt sein, am besten mit Tageslicht, da es sich positiv auf unsere Aufnahmefähigkeit und 
Gesundheit auswirkt. Weiterhin sollte der Arbeitsplatz so gestaltet sein, dass der Lernende 
sich wohlfühlt. Blumen, Bilder, dekorative Elemente und angenehme Düfte z. B. esoterische 
Öle können diese Atmosphäre schaffen (vgl. BEELICH & SCHWEDE 2002). Die ideale 
Lerntemperatur liegt zwischen 19 und 20 Grad. Auf keinen Fall sollte der Raum wärmer sein, 
behauptet MAYER (2006), da sonst Ermüdungserscheinungen auftreten können. Durch 
regelmäßiges Lüften eines geschlossenen Raumes, wird das Gehirn mit frischem Sauerstoff 
versorgt. Sanfte und warme Gelb- oder Orangetöne in einem Raum vergünstigen die 
Lernumgebung (vgl. MAYER 2006). WENZEL & PIERKARSKI (1984) untersuchten die 
Behaglichkeitstemperatur von 1296 leicht bekleideten sitzenden Menschen. Abbildung 16 
zeigt die individuellen Unterschiede thermischer Empfindungen und Abbildung 17 (vgl. 
DÜLFER 1997) zeigt den Behaglichkeitsbereich in Abhängigkeit von Temperatur und 
Luftfeuchtigkeit. 





Abbildung 16 Thermische Empfindungen (DÜLFER, 1997) 
 
Abbildung 17 Behaglichkeitsbereich (DÜLFER, 1997) 
 
Der Lehrende kann den Lernenden informieren und ermutigen, sich mit seinem Laptop 
ortsunabhängig zum Online-Lernen an den für den Lernenden perfekten Ort zu begeben. Im 
Hörsaal kann der Lehrende zwar lüften und für Sauerstoffzufuhr sorgen, aber auch hier ist es 
möglich, dieses durch digitale Formen vorzugegeben oder vorzuschlagen, wodurch der 
Studierende seinen Lernort nach eigenem Wohlbefinden einrichten kann. Im Hörsaal ist es 
auch tendenziell durch anwesende Kommilitonen eher lauter als an einem individuell 




gewählten Lernort. Dieser hat auch nicht die harten Hörsaalbänke, sondern eine eigene 
Stuhlwahl und eigene Dekoration, wie Blumen oder anderes, die zum Wohlfühllernen einladen.  
KUHN fasst zusammen, dass das Arbeitsumfeld für das Lernen von großer Bedeutung ist. Um 
konzentriert arbeiten zu können, sollten Lernende nicht abgelenkt sein. Störfaktoren wie 
Handy, Fernseher und Musik gehören ausgeschaltet. Außerdem sollte darauf geachtet 
werden, dass ein geeigneter Arbeitsplatz zur Verfügung steht. Der Schreibtisch solle am 
Fenster stehen, jedoch tagsüber sonnengeschützt sein. Abends wird zusätzlich Licht benötigt. 
Wichtig ist es, dass der Raum ab und zu gelüftet wird, da die Konzentrationsfähigkeit sonst 
stark sinkt (vgl. KUHN 2010,). Im Hörsaal haben nur eine ausgewählte Anzahl von Lernenden 
die Möglichkeit, an einem Fenster zu sitzen, soweit dies ein Hörsaal vorsieht.  
Die Lichtverhältnisse sind für eine passende Arbeitsumgebung wichtig. „Am besten geeignet 
ist immer noch das Tageslicht“ (PEIRICK 2013). Demnach wäre ein Arbeitsplatz direkt am 
Fenster das Beste. Wird aber künstliches Licht benötigt, sollte beachtet werden, dass die 
Lichtstrahlen „[…] über die Schulter der Hand, mit der Sie nicht schreiben einfallen, damit kein 
störender Glanz oder Schatten entsteht“ (PEIRICK 2013). Gut geeignet sind flimmerfreies und 
ruhiges Licht (vgl. KUHN 2010). Dies ist ggf. im Hörsaal umsetzbar, allerdings muss 
selbstredend die Wartung stimmen. Eine Glühbirne am Wohlfühlort ist eventuell schneller 
ausgewechselt als ein Flackerlicht im Hörsaal. Eine 90-minütige Vorlesung mit kaputter 
Beleuchtung kann sehr schädlich für den Lernerfolg sein.  
Nicht nur die Berücksichtigung von Biorhythmus, Lernumgebung und Pausengestaltung 
erleichtern das Lernen, sondern auch eine positive Grundeinstellung führt zu einem positiven 
Lernerfolg. Mit der richtigen Lerneinstellung und Motivation können Lernziele erreicht werden. 
Der Lernende sollte sich schriftlich Ziele setzen und an diese festhalten. Zwischenziele können 
gesetzt werden, wenn das Ziel eine lange Zeitspanne erfordert z. B. das Schreiben einer 
Bachelorarbeit. Hierbei können wöchentliche Zwischenziele gesetzt werden, die einzelnen 
Etappen des Verfassens eine Bachelorarbeit festhalten. Wenn die Ziele erreicht wurden, 
sollten sie gefeiert werden. Der Lernende sollte sich belohnen, wenn er einen Lernerfolg 
erzielen konnte (vgl. MAYER 2006). Die Belohnung kann in verschiedener Gestalt erfolgen. 
Belohnungen können in Form von Anerkennung, Lob, Prestige und Zensuren erfolgen, oder 
einen materiellen Wert annehmen z. B. Geld oder Geschenke (vgl. BEELICH & SCHWEDE 
2002). Fortschritte der Lernphase können in einem Buch niedergeschrieben werden, welches 
als Online-Portfolio dem Lehrenden zur Einsicht zur Verfügung stehen kann, um die Motivation 
zu stärken. So kann der Lernende sehen, was er schon alles geschafft hat. Lehrende können 
das Lernen für Studierende angenehm und interessant gestalten (vgl. MAYER 2006), 
besonders, wenn sie digital lehren. 





Das menschliche Gehirn ist zum Lernen sehr gut geeignet. Sowohl Lerner als auch Lehrende 
können den Lernprozess unterstützen. Neben Tageslernzeit, Lerntemperatur, Räumlichkeiten 
oder Aufgaben helfen Lernmethoden im Lernprozess. Verbindet ein Lerner beim Lernen 
Höraktivitäten mit Leseeinheiten, Erklären, Paraphrasieren und zusätzlich auch mit Notizen 
und Schreibphasen, steigt die Retention. Durch den Ansatz, in Taxonomiestufen zu lernen 
oder Wissen zu vermitteln und sich anzueignen, erweitert ein Lerner mit jeder Ebene sein 
Repertoire. Das Constructive Alignment bietet darüber hinaus die Möglichkeit zu überprüfen, 
ob die angewendete Lehr-/Lernmethode zum Erreichen des Lehr-/Lernziels geeignet und 
entsprechend prüfbar ist.  Die Didaktik-Pyramide untersucht in jeder Taxonomieebene das 
Zusammenspiel des Constructive Alignments. Mit dem Prosumage-Ansatz könnte der nächste 
Schritt in Richtung Nachhaltigkeit von Hochschulwissen gegangen werden. 
Obwohl z. B. SCHULMEISTER (2010) die Generationsforschung und Einteilung in 
Generationen ablehnt, gibt es Studien, die das Gegenteil tun. Der Lehrende in diesem 
Jahrzehnt sieht sich einer Generation von Studierenden gegenüber, die in der Regel zwischen 
1980 und 2000 geboren wurden und vermeintlich zur Generation Y gezählt werden. Die ersten 
Studierenden der nachfolgenden Generation studieren ebenfalls schon an Hochschulen. Sie 
stehen der digitalen Welt und dem damit verbundenen Online-Lernen positiv 
gegenüberstehen. Das folgende Kapitel definiert zunächst diese kommende Generation trotz 
vorhandener Kritik anhand von Jahreszahlen. Will man die Einordnung nicht anhand von 
Jahreszahlen vornehmen, ist es tatsächlich die Generation, die mit den technischen 
Errungenschaften dieser Jahre groß geworden ist, auch bekannt als „Digital Natives“. Dabei 
sind es diese Errungenschaften, die es erst ermöglichen, durch digitale Medien zu lernen und 
auch zu lehren. Natürlich muss erörtert werden, ob der Ansatz der Generation Y an sich zu 
kurz kommt, weil es nicht in einem 20 Jahre-Rhythmus abgebildet werden kann. Weiterhin 
spricht dafür natürlich auch, dass es durchaus Menschen, Lehrende und ältere Studierende 
gibt, die sicher mit digitalen Medien umgehen können. Dies ist jedoch genau die Chance der 
Digital Natives, die elektronischen Medien für Lehr-/Lernzielgestaltung und 
Methodenanwendung oder Assessment zu nutzen oder auch einzufordern. Der 
Schreibprozess kann von digitaler Unterstützung profitieren. 
 
  




3 Norm des Wissenschaftlichen Arbeitens 
Eine Norm ist eine allgemein anerkannte, als verbindlich geltende Regel für das 
Zusammenleben der Menschen, ein erarbeiteter freiwilliger Standard, in dem materielle und 
immaterielle Gegenstände vereinheitlicht sind. Normen entstehen auf Anregung und durch die 
Initiative interessierter Kreise wobei Übereinstimmung unter allen Beteiligten hergestellt wird. 
Für das wissenschaftliche Schreiben gibt es einen interessierten Kreis, der freiwillig Standards 
der immateriellen Werte des wissenschaftlichen Arbeitens übereinstimmend herzustellen 
versucht, wie z. B. das Zitieren funktioniert und wie Plagiieren geahndet wird. Dieser stellt sich 
auch den Herausforderungen der technischen Entwicklung durch die Digitalisierung, um 
festzulegen, wie mit geistigem Eigentum umgegangen werden kann. Die DIN Norm 1505-2 
fasst Regeln zum z. B. Zitieren zusammen. Diese Regeln müssen der jeweiligen Generation 
von Studierenden an den Hochschulen vermittelt werden.  
Die Generation Y ist die erste Generation, die mit digitalen Medien im Sinne der zeit- und 
ortsabhängigen Erreichbarkeit und uneingeschränkter digitalen Kommunikation 
aufgewachsen ist. Zwar ist der Begriff oder der Definitionsversuch der Generationsforschung 
umstritten, festhalten möchte ich für diese Arbeit allerdings, dass es die erste Generation war, 
die genau diesen digitalen Zugang zu Lehre und Lernen hatte.  
Laut LIPKIN & PERRYMORE (2009) besitzt die Generation Y, die zwischen 1980 und 2000 
Geborenen und jetzt Studierende sind, folgende Eigenschaften: 
 Schwierigkeiten, konstruktive Kritik und Rückmeldungen zu akzeptieren 
 Wenige Bewältigungsmechanismen bei Belastung 
 Angst, Verantwortung für Fehler oder Schwächen zu übernehmen 
 Extreme und übertriebene Empfindlichkeit in Bezug auf Versagen 
 Ungeduld mit der Zeit, die andere brauchen, um auf sie zu reagieren 
 Präferenzen für digitale Kommunikation gegenüber persönlicher Kommunikation 
 Erwartungen, dass sich Unternehmen an ihre Bedürfnisse anpassen, anstatt sich an 
die Bedürfnisse des Unternehmens anzupassen 
 Weigerungsdrang, Aufgaben zu erledigen, die langweilig erscheinen (LIPKIN & 
PERRYMORE 2009). 
 
Ng (2013) fast zusammen, dass die Millennial Generation selbstbewusst und ehrgeizig 
scheint, ein starkes soziales Gewissen hat, Vielfalt schätzt und einen Beitrag leisten möchte. 
Die Bezeichnung Generation Y geht auf einen Artikel der amerikanischen Fachzeitschrift 
ADVERTISING AGE (1993) zurück. Zu dieser Zeit umfasste der Begriff diejenigen 
Jugendlichen, die nach 1981 geboren wurden, da diese Generation der Nachfolger der 
sogenannten Generation X ist.  




Außerdem soll das Y (englisch ausgesprochen Why) laut DEUTSCHE GESELLSCHAFT FÜR 
PERSONALFÜHRUNG (2011) oder DAHLMANNS (2014) das für diese Jahrgangsstufen 
typische Hinterfragen tradierter Konventionen ausdrücken. 
WEISE (2011) untersuchte, dass sich seit dem ersten Auftreten des neuen 
Generationsbegriffs zahlreiche weitere Bezeichnungen entwickelten, wie z. B. Digital Natives, 
Net Generation oder auch Generation @, die allesamt den Einfluss von Internet und 
Technologie dieser Generation verdeutlichen (WEISE 2011). Dies macht diese Generation 
aus, nämlich dass Lehre sie über digitale Medien erreichen kann. 
TULGAN (2009) fasste für die englischsprachige Literatur zusammen, dass sich die Termini 
Millennial Generation bzw. Millennials als Synonyme zum ursprünglichen Begriff gebildet 
haben. Diese bringen den Umstand zum Ausdruck, dass für diese Generation mit dem neuen 
Jahrtausend der Schritt in die Arbeitswelt vollzogen wurde (TULGAN 2009,).  
 
Für HOBART & SENDEK (2014) spiegeln sich die vielfältigen Bezeichnungen für diese 
Altersgruppe auch in den uneinheitlichen Zeitspannen wieder. Einige sehen die Anfänge schon 
in den 70er Jahren und enden mit den Jahrgängen Mitte der 90er (vgl. HOBART & SENDEK 
2014).  
Obwohl es an einer einheitlichen und allgemein anerkannten zeitlichen Einordnung mangelt, 
zeichnet sich in den letzten Jahren zunehmend eine gängige Spanne ab, die in der Regel die 
Jahrgänge von 1980 bis 2000 umfasst (vgl. DEUTSCHE GESELLSCHAFT FÜR 
PERSONALFÜHRUNG 2011; PwC 2011).  
„[D]ie Übergänge zwischen den Generationen [sind] fließend“ (DEUTSCHE GESELLSCHAFT 
FÜR PERSONALFÜHRUNG 2011) und KLAFFKE & PARMENT (2011) rechnen mit 
Grauzonen und Ausnahmen der Regel, „um wichtige Tendenzen und Entwicklungen in der 
Gesellschaft zu verstehen“ (KLAFFKE & PARMENT 2011).  
THOMA (2011) meint zwar, dass eine Generation keiner heterogenen Gruppe gleicht, sie 
dennoch kollektive Erfahrungen, Erwartungen und Werte teilt, die sich zu gemeinsamen 
Charakteristika verbinden (THOMA 2011). Für die Lehre, das Lehren und das Sensibilisieren 
für das Plagiieren ist dies wichtig, da Informationen digital sehr viel einfacher zu copy and 
pasten sind, als es vorherigen Generationen möglich war. 
 
Die ASHRIDGE BUSINESS SCHOOL hat 2009 gesagt, dass Flexibilität einen hohen 
Stellenwert innerhalb der Gen Y einnimmt. Nicht nur im Privaten, sondern auch im Beruf wollen 
Millennials nicht an früheren Festlegungen festhalten und sich eher unabhängig und 
eigenständig entfalten. Da ihre Generation im ständigen Wandel groß geworden ist, wird 
Veränderung und Abwechslung als erstrebenswert und weniger als Bedrohung angesehen. 
Dies wurde von jüngeren Untersuchungen bestätigt. (vgl. DUALE HOCHSCHULE BADEN-




WÜRTTEMBERG LÖRRACH 2014; ZUKUNFTSINSTITUT 2013; KLAFFKE & PARMENT 
2011; ASHRIDGE BUSINESS SCHOOL 2009). 
 
Die DUALE HOCHSCHULE BADEN-WÜRTTEMBERG LÖRRACH (2014) bestätigt frühere 
Untersuchungen über den ausgeprägten Drang nach Autonomie und Individualität der 
Generation Y. Dies drückt sich im Speziellen im ständigen Streben nach Selbstverwirklichung 
und der Suche nach Sinnhaftigkeit aus. Millennials haben den Anspruch, etwas zu bewirken 
und wollen dabei ihre ganz eigenen Ziele und Wünsche verfolgen. Dass dies unter 
Vereinbarung von Studium und Privatleben erfolgen soll, zeigt ihre Forderung nach einer 
ausgewogenen Work-Life-Balance (vgl. DUALE HOCHSCHULE BADEN-WÜRTTEMBERG 
LÖRRACH 2014; ZUKUNFTSINSTITUT 2013; PASTOWSKY 2011; ASHRIDGE BUSINESS 
SCHOOL 2009). 
KLAFFKE & PARMENT (2011) sehen das Verlangen nach Individualität jedoch nicht als 
Egoismus an, da die Generation Y äußerst gemeinschaftsorientiert auftritt.  
Durch die digitalen Medien können sie sich vernetzen, schnell z. B. auf äußere Einflüsse 
reagieren und sich organisieren, was ein weiteres Denken von Lehre und Lernen ermöglicht. 
Im privaten Bereich äußert sich dies durch den hohen Stellenwert, den Familie und Freunde 
einnehmen. Der Wunsch nach kollegialer Atmosphäre und Zusammenarbeit im Team 
unterstreicht diesen Charakterzug im studentischen Kontext (vgl. DUALE HOCHSCHULE 
BADEN-WÜRTTEMBERG LÖRRACH 2014; ZUKUNFTSINSTITUT 2013; KLAFFKE & 
PARMENT 2011). 
Während z. B. die FAZ den Millennials geringe Leistungsbereitschaft vorwirft (vgl. Frankfurter 
Allgemeine Zeitung 2015), sah die DUALE HOCHSCHULE BADEN-WÜRTTEMBERG 
LÖRRACH die Generation Y als daran interessiert, Verantwortung zu übernehmen (2014). 
Vielseitige Neugier und der Wille zur kontinuierlichen Weiterbildung werden dabei „zum 
selbstverständlichen Teil der Lebensplanung“ (ZUKUNFTSINSTITUT 2013).  
Ihre Relevanz drückt sich ebenso in Zahlen aus. So wird die Generation Y schon bald die 
Vorgängergeneration als die am stärksten vertretene Alterskohorte auf dem Arbeitsmarkt 
abgelöst haben. Laut Hochrechnungen soll dies auf globaler Ebene bereits im Jahr 2020 der 
Fall sein (vgl. PwC 2011).  
In den Universitäten sitzen jetzt bereits fast ausschließlich Studierende der Generation Y. 
BRISTOW (2011) sagt, dass die meisten GenYers noch nicht ihre universitäre Ausbildung 
abgeschlossen haben. Wenn PEUßLER & HODAPP (2017) festhalten, dass die Generation Y 
feste Arbeitszeiten als Einschränkung der freien Entscheidung wahrnimmt (PEUßLER & 
HODAPP 2017), ist es universitären Einrichtungen möglich, den Bedürfnissen durch Blended-
Learning-Konzepten entgegen zu kommen und sie zu sensibilisieren, was passiert, wenn sie 
beim wissenschaftlichen Arbeiten plagiieren. Durch die Digitalisierung scheint es leichter 




geworden zu sein, an Informationen zu kommen und durch die Vielzahl der Informationen 
scheint es schwerer zu sein, diese zu filtern und auswerten zu können. 
Sinn einer wissenschaftlichen Arbeit ist es, innovative und konstruktive Erkenntnisse zu 
gewinnen und bereits bestehendes Wissen aufzuarbeiten oder wiederzugeben (KORNMEIER 
2016; MACGILCHRIST 2014). Jede Generation von Studierenden lernt, auf welchem Wege 
auch immer, wissenschaftliches Arbeiten und grundsätzliches Wissen zur Zitierpflicht. 
Fremdes Gedankengut als solches wird gekennzeichnet, um Plagiatsvorwürfen frühzeitig 
vorzubeugen und um die Glaubwürdigkeit einer Arbeit nicht zu gefährden. Dazu zählt nicht nur 
die wörtliche Wiedergabe einer Textpassage, sondern ebenfalls das sinngemäße Zitieren, 
Paraphrasieren genannt. Grundsätzlich ist eine wissenschaftliche Arbeit transparent, das 
heißt, der Leser ist in der Lage, zu jeder Zeit die Zitate nachvollziehen und nachprüfen zu 
können. Deshalb wird in jeder Arbeit ein Quellen- und Literaturverzeichnis angelegt. Wie 
Studierende dies lernen, hängt von vielen Zufällen ab. Mittlerweile werden Studierende im 
wissenschaftlichen Schreiben unterrichtet und damit obliegt die Betreuungsaufgabe nicht 
mehr ausschließlich dem Professor, der die Abschlussarbeit begleitet, sondern es werden 
innovative Angebote geschaffen, die es dem Studierenden ermöglichen soll, nicht alleine vor 
der Abschlussarbeit mit einer Schreibblockade vor dem weißen Blatt zu stehen, sondern 
frühzeitig unterstütz zu werden. Die HTW-Dresden bietet z. B. zum einen seit 2015 eine 
Schreibwerkstatt an (vgl. https://www.htw-dresden.de/studium/im-
studium/qualifizierungsangebote-und-sprachen/schluesselqualifikationen-und-
fremdsprachen/unsere-angebote-fuer-studieren), zum anderen gibt es seit 2017 eine 
Professur für Schlüsselqualifikationen, die sich besonders der Kompetenz des Schreiberwerbs 
widmet. 
3.1 Schreibprozessessensibilisierung 
Das Fach Methodenkompetenz mit dem Schwerpunkt, eine Belegarbeit zu schreiben, 
übernahm ich bereits 2011. Im Laufe der Jahre beobachtete ich zwei Dinge: Studierende lesen 
möglichst wenig gedruckte Medien, wie Bücher, und erkennen nicht die Zitierfähigkeit von 
Quellen. Durch den einfachen Zugang zur digitalisierten Welt gewinnen E-Books und andere 
digital bereitgestellten Medien an Bedeutung in der Lehre. 
3.2 Zitieren und Quellenangaben 
Da ich für den Beleg im Fach Methodenkompetenz keine Internetquellen zuließ, weil ich mir 
erhoffte, dass die Studierenden nach Literatur zu recherchieren lernen und die Bibliothek zu 
nutzen, stand ich immer wieder vor dem Problem, einem internetaffinen jungen Menschen zu 
erklären, was eine zitierfähige Quelle ist. Dies liegt daran, dass alles online ist bzw. zu sein 
scheint, egal ob Facebook oder E-Book, wodurch es ein leichtes ist, die Kombination copy and 
paste zu drücken. 




Primäre Quellen sind der Ursprung einer Erkenntnis und somit die „Originalquelle“. Hierzu 
gehören beispielweise Urkunden, archäologische Funde oder Verträge (vgl. ANDERMANN et 
al. 2006). Sekundäre Quellen greifen diese Erkenntnisse der Originalquelle auf und 
reflektieren bzw. verbessern sie. Beispiele hierfür wären Vorlesungsskripte, Allgemeinwissen 
und Seminar- oder Abschlussarbeiten (vgl. STICKEL-WOLF & WOLF 2006). 
Wenn die Studierenden darauf achten, ordentlich und gewissenhaft aus primären Quellen zu 
zitieren, können sie sich im Gegensatz zu sekundären Quellen hundertprozentig auf diese 
verlassen.  
Das Zitieren in wissenschaftlichen Arbeiten unterscheidet sich im Wesentlichen zwischen 
wörtlichen Zitaten, die direkte Zitate genannt werden, und nichtwörtlichen Zitaten, die als 
indirekte Zitate oder Paraphrasieren bezeichnet werden.  
In einem direkten Zitat wird fremdes Gedankengut mit dem exakten Wortlaut übernommen. Es 
wird nichts verändert oder hinzugefügt. STICKEL-WOLF & WOLF meinen, dass oftmals 
indirekte Zitate bevorzugt werden, da direkte Zitate den Schreibfluss des Autors unterbrechen. 
Allerdings sei das wörtliche Zitieren in bestimmten Fällen sehr hilfreich, beispielweise wenn 
der zitierte Autor eine treffende oder brillante Formulierung gewählt hat oder wenn eine 
bestimmte Textpassage als Grundlage für eine Definition genutzt wird (vgl. 2006). 
Ein indirektes Zitat ist durch die sinngemäße Wiedergabe von oftmals längeren Textpassagen 
gekennzeichnet. Hierbei wird lediglich der Gedankengang des Autors übernommen, jedoch 
nicht sein Wortlaut. Ein häufiger Fehler ist die Quellenangabe nach jedem Satz. Beim 
Paraphrasieren reicht es, zu Beginn oder am Ende eines Absatzes auf die Quelle zu verweisen 
(vgl. ANDERMANN et al. 2006). 
Zitate müssen als solche gekennzeichnet werden. Direkte Zitate müssen exakt der Vorlage 
entsprechen und jeder Eingriff muss für den Leser deutlich sichtbar sein. Dazu zählt die 
Zeichensetzung der zitierten Quelle. 
Grundsätzlich müssen direkte Zitate in Anführungszeichen gesetzt werden. Enthält ein Zitat 
ebenfalls ein Zitat, so wird dieses in z. B. halbe Anführungszeichen ('...') gesetzt. Ist ein Zitat 
länger als drei Zeilen, wird es ggf. rechts eingerückt und engzeilig geschrieben. Dies dient der 
besseren Übersicht. Auslassungen, Ellipsen genannt, werden durch drei fortlaufende Punkte 
in eckigen Klammern markiert ([…]). Der falsche Gebrauch von Wörtern und 
Rechtsschreibfehler wird durch ein [!] gekennzeichnet. Initialen können durch eckige 
Klammern erweitert werden. (Beispiel: M[ax] M[ustermann]). Hervorhebungen, Anmerkungen 
oder Veränderungen werden ebenfalls mit eckigen Klammern angezeigt (Beispiel: 
[Hervorhebung des Autors] oder [Anmerkung des Verfassers]). Hierbei sollte der Verfasser 
immer darauf achten, dass durch Auslassungen der Sinn der zitierten Textpassage nicht 
verkürzt oder sogar verfälscht wird (vgl. ANDERMANN et al. 2006). 




Fremdsprachige Zitate, besonders englische, können in ihrer Ursprungsform belassen 
werden, da bei einer wissenschaftlichen Leserschaft, Fremdsprachenkenntnisse 
vorausgesetzt werden können (vgl. ANDERMANN et al. 2006). 
Eine andere Methode ist allerdings das Übersetzen des fremdsprachigen Zitates ins Deutsche. 
Dies erleichtert ggf. das Lesen der Arbeit und unterbricht nicht den Schreibfluss des Autors. 
Sofern diese Methode genutzt wird, sollte der originale Text anschließend in Klammern 
dahinter aufgeführt werden oder als Fuß- oder Endnote gekennzeichnet sein. Sätze sollten so 
genau wie möglich übersetzt werden. Falls dies nicht möglich ist, sollte es sinngemäß 
übersetzt werden oder in der Ausgangssprache belassen werden (vgl. STICKEL-WOLF & 
WOLF 2006; ANDERMANN et al. 2006). 
Jede verwendete Quelle muss vom Autor gelesen und verstanden worden sein. Dies ist bei 
sinngemäßen Zitaten besonders wichtig, da sonst zitierte Zusammenhänge inhaltliche Fehler 
aufweisen können. Jegliche Zitate müssen für den Leser ohne großen Zeitaufwand in den 
Quellenangaben aufzufinden sein. Dafür notwendig sind zumindest die Angaben der Autoren, 
das Erscheinungsjahr und die ggf. Seitenzahl der zitierten Quelle. Nicht weniger wichtig ist die 
Angabe der Quelle im Literaturverzeichnis, um die Literatur einsehen zu können. Für den Fall, 
dass es mehrere Auflagen einer benutzten Quelle gibt, sollte der Verfasser immer auf die 
neueste Auflage zurückgreifen. Diese stellt in der Regel eine Verbesserung zur älteren Auflage 
dar. Bei der Nutzung von juristischer Literatur ist dies noch wichtiger, da Gesetze und 
Ordnungen sich schnell ändern können. Während des Zitierens sollte ständig geprüft werden, 
dass Zitate nicht aus dem Zusammenhang gerissen werden, um Missverständnisse zu 
vermeiden (vgl. STICKEL-WOLF & WOLF 2006). 
Nachdem korrektem Zitieren müssen die Quellen der Zitate adäquat ausgewiesen werden. 
Hierfür gibt es verschiedene Möglichkeiten. Prinzipiell muss sich der Autor aus Gründen der 
Einheitlichkeit vorab für eine Methode entscheiden. 
Eine gängige deutsche Art der Quellenangabe ist die Nutzung von Fußnoten. Sie besteht aus 
einem Fußnotenapparat, einer Fußnotennummer im Textteil und dem Fußnotentext. 
Die Gesamtheit aller Fußnoten wird als Fußnoten- oder Anmerkungsapparat bezeichnet. Im 
Textteil stehen hinter den zitierten Wörtern oder Textpassagen die Fußnotennummern als 
Exponent ohne Klammern. In bestimmten Fällen, beispielsweise bei Verweisen auf 
nachfolgende Aussagen, ist eine Nummerierung vor der Quelle möglich. Fußnotennummern 
sind arabische Zahlen und beginnen auf jeder angefangenen Seite wieder von vorne oder 
fortlaufend durch die ganze wissenschaftliche Arbeit. Sie steht immer einzeln, ohne Klammern, 
Punkte oder sonstige Zusätze (vgl. ANDERMANN et al. 2006). 
Im Gegensatz zur Harvard-Zitierweise, welche ohne Fußnotentext auskommt und direkt auf 
die zitierte Passage folgt oder sie einleitet, steht der Fußnotentext durch einen Strich getrennt 
am Ende einer Seite. Er besteht aus dem Namen des Verfassers, Erscheinungsjahr in 




Klammern und der Seitenangabe. Die Fußnote wird wie ein normaler Satz behandelt, also mit 
Großschreibung am Anfang und einem abschließenden Punkt am Ende. Fußnotentexte 
unterscheiden in direkte und indirekte Zitate. Auf indirekte folgt im Fußnotentext ein „Vgl.“ und 
anschließend erst der Name des Verfassers. Auf direkte Zitate folgt sofort der Name. Tauchen 
in der Quellenangabe zwei Verfasser auf, so werden diese mit einem Schrägstrich („ / “) oder 
Kaufmannsund („&“) getrennt. Bei drei oder mehreren Verfassern, wird nur der erste mit dem 
Zusatz „u.a.“ oder „et al.“ aufgeführt. Sind die Verfasser oder das Jahr der Veröffentlichung 
unbekannt, so werden die Zusätze „o.V.“ (ohne Verfasser) bzw. „o.J.“ (ohne Jahr) verwendet. 
Fußnoten ohne eine Seitenangabe sollen auf die gesamte Quelle hinweisen. Hier zur 
Veranschaulichung ein Beispiel (vgl. KROPP & HUBER 2006): 
Textteil: Forschungsberichte müssen meist für die akademische und universitäre 
Selbstverwaltung sowie für die in regelmäßigen Abständen erfolgenden 
Forschungsevaluationen verfasst werden.1 
Fußnotentext:  
____________________________________________ 
 1 Vgl. Andermann et al. 2006 S. 121 
 
Internetquellen sind ein Spezialfall und werden im Fußnotentext genauso behandelt, wie 
Quellen aus der Literatur. Die URL (uniform resource locator) taucht erst im 
Literaturverzeichnis auf (vgl. KROPP & HUBER 2006). 
 
Neben dem Quellenverweiszweck können Fußnoten als Ort für Anmerkungen und Hinweise 
dienen. So können Informationen zu weiterführenden Erläuterungen, Argumentationen oder 
Begründungen in den Fußnotenbereich verlagert werden. Zu viele Verweise führen allerdings 
zu Unübersichtlichkeit und der Lesefluss wird unterbrochen (vgl. STICKEL-WOLF & WOLF 
2006). 
Ich rate meinen Studierenden, Anmerkungen und Hinweise in Fußnoten, bzw. in erklärenden 
Klammern daraufhin zu prüfen, ob sie ganz weggelassen werden können, weil sie nicht wichtig 
sind, oder ob sie so wichtig sind, dass sie einen eigenen Nebensatz, Satz oder Absatz verdient 
haben. 
Neben Fußnoten gibt es die Endnoten. Diese stehen, wie der Name es schon sagt, am Ende 
des Textes. Die Aufgabe der Endnote ist es, alle Anmerkungen und Hinweise zu vereinen.  
„Bei der Entscheidung zwischen Fuß- oder Endnote ist in der Studienabschlussarbeit die 
Fußnote unbedingt vorzuziehen“ (ANDERMANN et al. 2006). Andernfalls muss der Leser 
jedes Mal den Schlussteil aufschlagen, wenn er eine Anmerkung nachlesen möchte. 
Eine weitere Methode zur Quellenangabe ist der Verweis direkt im Text. Diese Methode wird 
als Harvard-Zitierweise bezeichnet und in dieser Arbeit verwendet. Bei dieser Methode gibt es 




keine Fußnoten. Aufgrund der erhöhten Kompaktheit wird diese Methode als Kurzbeleg oder 
Kurzverweis bezeichnet (vgl. STICKEL-WOLF & WOLF 2006). Der Vorteil dieser Methode liegt 
darin, dass sie sehr einfach und übersichtlich ist. Verwendet wird sie vor allem in den 
Sozialwissenschaften. Nachteil des Verzichts auf Fußnoten ist, dass es kaum möglich ist, 
Anmerkungen oder längere Verweise zu platzieren.  
Am Ende jeder wissenschaftlichen Arbeit steht das Literatur- und Quellenverzeichnis. Es 
umfasst alle in der Arbeit wörtlich oder sinngemäß zitierten Quellen. Informationen aus Lexika 
oder anderer Hilfsliteratur braucht nicht unbedingt in das Verzeichnis aufgenommen zu 
werden. Im Falle einer sehr umfangreichen Arbeit kann der Autor das Verzeichnis auf sehr 
häufig genutzte Literatur beschränken. Dies muss er allerdings mit einer Anmerkung am 
Anfang des Literaturverzeichnisses eingeleitet haben. Oftmals wird irrelevante Literatur 
ausgewiesen, was eine große „Belesenheit des Verfassers bzw. eine große 
Materialgrundlage“ (ANDERMANN et al. 2006) vortäuschen soll. Es sollten alle tatsächlich 
benutzten Quellen aufgeführt werden. Im Nachhinein kann im Falle eines zu großen 
Verzeichnisses immer noch selektiert werden (vgl. ANDERMANN et al. 2006). 
Da in diesem Punkt keine Einigkeit herrscht, muss der Schreibende sich vor dem Verfassen 
einer wissenschaftlichen Arbeit genauestens bei der betreuenden Institution über die 
Handhabung informieren. Generell gilt, dass im Literaturverzeichnis Einheitlichkeit herrschen 
muss. Es gibt viele unterschiedliche Herangehensweisen. Einheitlichkeit ist hier wieder 
oberstes Gebot.  
Informationen zur zitierten Literatur, z. B. Autor, Titel oder Erscheinungsjahr, sollten 
grundsätzlich nicht nur dem Einband, Klappentext oder Buchrücken entnommen werden, „da 
diese aus Werbegründen nur nach optischen Gesichtspunkten gestaltet sind“ (ANDERMANN 
et al. 2006). Viele Angaben sind aufgrund dieser Tatsache unvollständig oder fehlerhaft. 
Sichere Informationen erhält der Verfasser meist aus dem Inneren des Buches, zum Beispiel 
dem Impressum oder aus der „Rückseite des Titelblattes“ (ANDERMANN et al. 2006). Die 
DIN-Norm DIN 1505-2 beinhaltet Regeln für das Zitieren und Aufstellen des 
Literaturverzeichnisses. 
Lehrwerke zum wissenschaftlichen Schreiben (KORNMEIER 2016; MACGILCHRIST 2014; 
SOMMER 2006) unterscheiden zwischen notwendigen Angaben und optionalen Angaben. 
Unverzichtbar sind Angaben zum Verfasser, Herausgeber, Titel, Auflage und 
Erscheinungsjahr. Zu den fakultativen Auskünften gehören die ISBN- bzw. ISSN-Nummer, 
Bandnummer oder Angaben zum Untertitel.  
Jede Quellenangabe im Literaturverzeichnis beginnt mit dem Nachnamen des Verfassers oder 
Herausgebers. Dieser wird, vom Vornamen oder erster Buchstabe des Vornamens gefolgt, in 
Kapitälchen oder fett geschrieben (Beispiel: GRIEB, Wolfgang). Auf Adelstitel, Berufstitel oder 
akademische Grade, wie „Dr.“ oder „Prof.“, wird verzichtet. Die Anzahl der Verfassernamen 




beschränkt sich auf zwei, sind es mehr so folgt ein „(u.a. oder et Abbal.)“. Jetzt kann die 
Jahreszahl der Erscheinung in Klammern gesetzt werden. Anschließend folgt auf einen 
Doppelpunkt oder Punkt der Titel und der Untertitel, welcher optional ist, in z. B. Kursivschrift 
(Beispiel: Wie verfasst man wissenschaftliche Arbeiten?). Wichtig ist hierbei, dass Titel und 
Untertitel durch einen einfachen Punkt oder Doppelpunkt voneinander abgegrenzt werden. 
Den Titeln folgend, kommt in einheitlicher Reihenfolge die Angabe zur Auflage (diese entfällt 
bei der ersten Auflage) oder es folgen wiederrum ein weiterer Punkt und die Angaben zum 
Verlag. Verlagsort und Verlagsname werden durch einen Doppelpunkt getrennt. Am Ende 
erscheint dann nach einem Komma das Erscheinungsjahr (vgl. ANDERMANN et al. 2006). 
Da das Literaturverzeichnis die Sammlung aller genutzten Quellen und Literatur ist, sollte es 
für den Leser sehr übersichtlich sein, damit er Zitate in einer angemessenen Zeit nachprüfen 
kann. Aufgrund dieser Tatsache wird ein Literaturverzeichnis alphabetisch sortiert. Als erstes 
Ordnungswort dient der Nachname des Autors. Falls mehrere Werke des Autors genutzt 
wurden, so wird der Sachtitel als zweites Kriterium zur Hilfe gezogen. Bestimmte und 
unbestimmte Artikel werden dabei außer Betracht gelassen (vgl. ANDERMANN et al. 2006). 
Hat eine Quelle keinen Verfasser („o.V.“), so wird ebenfalls der Titel als zweites Ordnungswort 
genutzt. Umlaute (ä, ö oder ü) können als ae, oe oder ue geschrieben werden. Besondere 
regionale Vorsilben wie z. B. La Fontaine oder Van Bommel gelten ebenfalls als 
Ordnungswort. 
Beispiele für Quellenangaben im Literaturverzeichnis: 
 
 Bücher: 




HUBER, Silke: Gesprächstherapie. In: Berliner Quartalsschrift 25 (1972), S. 16-25. 
 
 Dissertationen: 
DÍAZ DE ARCE, Norbert: Plagiatsvorwurf und Denunziation. Berlin: Freie Universität 
Berlin, Diss.2004. 
 
 Sammelwerke:  
FISCHER, Josef: Nutzung des Internets im interorganisationalen 
Produktionsmanagement. In: KALUZA, Bernd; BLECKER, Thorsten: Produktions- und 
Logistikmanagement in Virtuellen Unternehmen und Unternehmungsnetzwerken. 
Berlin: Springer Verlag, 2000, S. 421-499. 






SIEFKES, Christian; KORB, Joachim; TÖRPEL, Bettina: Das Schreiben wissenschaftlicher 
Arbeiten. Berlin: TU Berlin, 1999 [Format: PDF, Zeit: 04.06.2013, Adresse: 
http://www.siefkes.net/textde/wa.pdf]. 
3.3 Plagiate 
Vielen Studierenden ist nicht bewusst, dass plagiieren einer der häufigsten Verstöße gegen 
das Gesetz ist, bzw. sie wissen dies nicht, da sie mit dem täglichen copy & pasten bei 
Whatsapp und Facebook für das Teilen von Informationen aufgewachsen sind. Fälschungen 
sind überall im Alltag gegenwärtig (SCHWARZENEGGER 2006; WEBER-WULF 2013). Ein 
gutes Beispiel ist die günstige Louis Vuitton Tasche aus dem Urlaub oder die hochwertige Uhr 
vom Straßenhändler. Angehende und gestandene Akademiker plagiieren ebenfalls. Eine 
steigende Anzahl an Studierenden nutzen die sich immer mehr ausbreitenden 
Informationsquellen des Internets und geben fremde Gedanken als ihre aus. Die Bevölkerung 
wurde durch einige Skandale wachgerüttelt. Guttenberg und Koch-Mehrin werden später 
exemplarisch diskutiert. 
Plagiate unterscheiden sich grob gesprochen in die der Musik, der Kunst, des Journalismus 
und der Literatur. Hier geht es um die Plagiate in der Wissenschaft, allerdings sind die 
Übergänge fließend und die Plagiatsarten können des Öfteren kombiniert auftreten.  
Die erste Plagiatsart ist der sogenannte „Ghostwriter“. Dieser schreibt für seinen Auftraggeber 
und wird beim Einreichen der Arbeit nicht als Autor benannt. Somit stellt diese Methode einen 
Täuschungsversuch dar und ist folglich ein Plagiat (SCHWARZENEGGER 2006; WEBER-
WULF 2013). 
Die oftmals folgenschwerste Art eines Plagiats ist das Vollplagiat. Hierbei wird eine gesamte 
fremde Arbeit als eigene ausgegeben und eingereicht. Im nächsten Fall verwendet der Autor 
eine Arbeit zu zwei oder mehreren Anlässen. Ein Beispiel dafür wäre es, wenn der Verfasser 
sich für seine Masterarbeit und Dissertation der gleichen Arbeit bedient 
(SCHWARZENEGGER 2006; WEBER-WULF 2013).  
Eine andere Art des Plagiats wurde schon im Abschnitt über fremdsprachige Zitate 
angesprochen. Fremdsprachige Texte oder Textpassagen werden schlicht ins Deutsche 
übersetzt und als eigens formulierte Sätze ausgegeben (SCHWARZENEGGER 2006; 
WEBER-WULF 2013).  
Am häufigsten kommt jedoch das sogenannte Teilplagiat vor. Der Autor kopiert hierbei 
Textpassagen ohne die zugehörigen Quellen auszuweisen. Geschieht dies aus einer 
Internetquelle, so wird das Plagiat als „Copy & Paste-Plagiat“ (SCHWARZENEGGER 2006) 
bezeichnet. Eine weitere Form der Täuschung ist das minimale Verändern einer 




übernommenen Textpassage ohne dies mithilfe eines Zitates kenntlich zu machen. Da diese 
Art des Verstoßes gegen die Zitierregeln nicht immer offensichtlich ist, wird dies als verstecktes 
Plagiat bezeichnet (SCHWARZENEGGER 2006; WEBER-WULF 2013).  
Eine Strukturübernahme ist das Plagiieren einer Gedanken- oder Argumentationsreihenfolge 
ohne Angabe der nötigen Quelle. Die letzte hier aufgeführte Art des Plagiats, ist das 
weitverbreitete Ideenplagiat. Hierbei handelt es sich um eine unerlaubte Übernahme eines 
fremden Einfalls ohne Aufführung der Quelle (vgl. SCHWARZENEGGER 2006; WEBER-
WULF 2013). 
Offensichtliche Plagiate, wie das Vollplagiat aus dem vorherigen Kapitel, sind eher selten. In 
den meisten Fällen werden Passagen aus zahlreichen Werken fremder Autoren 
zusammengestellt und deshalb ist es nicht immer leicht, die Plagiatoren zu überführen (vgl. 
WEBER-WULF 2013). Dennoch gibt es einige Anhaltspunkte, denen der Betreuer auf 
Verdacht nachgehen kann und muss.  
Wissen aus Lexika oder Hilfsliteratur muss prinzipiell nicht belegt werden. Bei allem was 
darüber hinausgeht und nicht fachgerecht zitiert wurde, besteht Plagiatsverdacht. Eine weitere 
Auffälligkeit sind plötzliche Stilbrüche innerhalb einer Arbeit. Dies kann augenfällig an 
unterschiedlichen Schreib- und Sprachstilen werden. Formatierungsänderungen sollten 
ebenfalls mit besonderer Sorgfalt nachgegangen werden. Oftmals sind dies nur Fehler des 
Autors, doch in einigen Fällen erweisen sich solche als Indiz für einen Plagiatsvorfall. Falls 
Themen schlecht verbunden sind und inhaltlich keinen Zusammenhang haben, ist dies ein 
Anzeichen für ein Copy & Paste-Plagiat. Fremdwörter, die der betreuende Lehrende selbst 
nachschlagen muss, können unter Umständen ebenso ein Indiz für ein Plagiat sein. Allerdings 
gehören in vielen wissenschaftlichen Bereichen Fachwörter zum Alltag und sind somit keine 
Grundlage für einen Plagiatsverdacht. In sehr vielen Fällen werden Rechtschreibfehler oder 
Grammatikfehler vom Plagiator übernommen. Falls dies in einer Arbeit mehrmals vorkommt, 
besteht ebenfalls ein Verdachtsmoment. Veraltete Redewendungen oder Wörter in alter 
Rechtschreibung, wie zum Beispiel „dass“ mit ß deuten auf eine Übernahme aus einer fremden 
Arbeit hin (vgl. WEBER-WULF 2013).  
Eine wissenschaftliche Arbeit, die nicht dem sonstigen Niveau eines Studierenden entspricht, 
ist verdächtig. Falls prägnante Sätze gefunden werden, sollte stichprobenartig kontrolliert 
werden, ob es sich dabei um Plagiate handelt. Zur Hilfe stehen dabei die verwendete Literatur, 
das Internet oder Plagiatssoftware. 
WEBER meint, dass die immer mehr werdenden Plagiatsfälle ihre Gründe haben müssen, 
denn nicht allein das Internet und freie Enzyklopädien können an mangelndem Verständnis 
für geistiges Eigentum schuld sein. Bereits Schüler lernen das Kopieren von Informationen. 
Kaum eine Lehrkraft hat in der Schulzeit Hausarbeiten auf Plagiate geprüft und kaum einer hat 
zur Schulzeit korrektes Zitieren angewendet. So werden im Jugendalter nicht nur 




Hausaufgaben aus dem Internet kopiert. Bilder, Filme und Musik werden geteilt, gedownloadet 
oder gestreamt, eine Form der Selbstverständlichkeit von Urheberrechtsverletzung festigt sich 
bereits in jungen Jahren. Dieses Verhalten, beziehungsweise diese gesunkene 
Hemmschwelle, spiegelt sich später bei Studenten wieder, welche Daten für ihre 
wissenschaftlichen Arbeiten sammeln (vgl. 2009). 
KERBUSK diagnostiziert, dass nicht nur rechtliches Unbewusstsein Plagiate fördert. Im 
Gegensatz zur Vergangenheit gibt es heutzutage eine Reihe von technischen Fortschritten 
und angenehmen Abwechslungen durch die digitalen Medien. Ständige Erreichbarkeit durch 
Soziale Netzwerke und Handys führen zu einem Bruch in der Konzentration, welches der 
sogenannten Generation Y durchaus in der Generationsforschung vorgeworfen wird. Ein 
weiteres Problem ist die fehlende Aufmerksamkeit beim Studieren von Büchern und 
wissenschaftlichen Quellen. Externe Faktoren sind die einen Gründe, jedoch wiegen die 
eigenen Fähigkeiten genauso schwer. Abnehmende Lesekompetenz (vgl. Kap. 3) verstärkt 
den Abwärtstrend bei sachgemäßem Gebrauch von Literatur. Ein ganz anderes Thema ist 
Prüfungsangst. Eben diese Studenten haben oftmals zugleich Probleme, ihre 
wissenschaftliche Arbeit fehlerfrei und zeitlich im vorgegebenen Rahmen zu schreiben (vgl. 
KERBUSK 2012). 
WEBER führt zudem die selbst genannten Ursachen der überführten Schreiber auf. Hier ist 
die Rede von fehlendem Verständnis. So nehmen Studenten viel Wissen auf, ohne es konkret 
mit Quellen in Notizen und Gedächtnis zu hinterlegen, welche eben diese Informationen dann 
ohne Verweise in ihrer Arbeit niederschreiben. Schlichtes fahrlässiges Vergessen von 
Quellenangaben, technisches Unverständnis oder Software Probleme werden als weitere 
Ursachen genannt (2009). 
Es ist in manchen Fällen schlicht innere Faulheit, gar Dummheit sich nicht an die 
Zitiervorschriften der Hochschule zu halten, was aber nicht zu den Hauptgründen für Plagiate 
zählt. Mangelnde Methodenkompetenz ist ein großes Problem, die Vermittlung obliegt den 
Lehrenden an den Hochschulen.  
Wenn schon kein Pflichtkurs Methodenkompetenz an der Hochschule angeboten wird, so 
sollten den Studierenden doch bereits in den ersten Semestern die Grundsätze 
wissenschaftlicher Arbeit korrekt vermittelt werden. Das ist dann spätestens die Aufgabe des 
Dozenten, welcher eine solche Semesterarbeit verlangt.  
Was nützt jedoch die Vermittlung dieser Kompetenz, wenn Studenten genau wissen, dass ihre 
Arbeit womöglich gar nicht kontrolliert wird. Nur ein Bruchteil der Lehrenden nutzt die 
Plagiatssoftware, die ihnen zu Verfügung steht, so fand es die Fairuse-Studie heraus. Ein 
Großteil der Plagiate wird nie aufgedeckt (vgl. KERBUSK 2012). Das ist erschreckend für die 
deutschen Hochschulen. Dieser schlechten Aufklärungsquote sollte mit Blick auf den Schutz 
des geistigen Wissens Abhilfe geschaffen werden. 




3.3.1 Plagiatorentricks und Täuschungstechniken 
SCHASCHEK untersucht, wie sich Studierende einer möglichen copy & paste Generation Y 
im Zuge der voranschreitenden Plagiatssoftwareentwicklung anpassen und Wege finden, 
diese zu umgehen. Dazu wird der kopierte Text ganz einfach variiert. Eine sehr simple, aber 
geläufige Methode ist das Setzen von Absätzen. Die Plagiatoren hoffen darauf, dass der 
Gutachter nur flüchtig über die geschriebene Arbeit schaut. In manchen Fällen reicht schon 
ein einfaches Vertauschen der Wortstellung und die Software erkennt das Plagiat nicht. Ein 
weiter Trick ist das Verändern des Textes durch sogenannte „Homoglyphen“. Dies sind 
Zeichen, die genauso aussehen wie die ganz normalen lateinischen Buchstaben. Ein Beispiel 
wäre zum Beispiel das russische oder lateinische „S“. Eine weitere Methode zur Textvariation 
sind „Synonymizer“. Dies sind Programme, welche für bestimmte Begriffe Synonyme suchen 
und diese automatisch einsetzen. Um solche Fälle trotz alledem aufzuklären, kann der 
Gutachter Studierende fragen, ihre Ergebnisse mit eigenen Worten zu präsentieren, 
beispielsweise in einer mündlichen Prüfung. Bei Mathematikstudierenden reicht es 
unterdessen schon, sie die Rechenwege erläutern zu lassen (vgl. 2012).  
3.3.2 Plagiatnachweis-Software 
Plagiatssoftware wurde in den letzten Jahren stetig weiterentwickelt und lässt sich teilweise 
nur bedingt austricksen. 
Hier zu unterscheiden sind Programme, welche vom Computer aus eigenständig im Internet 
nach kopierten Texten suchen und Online Plattformen, welche eine zum Teil große Datenbank 
mit unzähligen weiteren Dokumenten und Texten bieten. Der Vorteil von Online Plattformen 
wie Ephorus, die die TH Köln zur Verfügung stellt, (https://www.th-koeln.de/ 
hochschule/ephorus-uploadseite-plagiaterkennung_28080.php) ist, dass bereits von anderen 
Hochschulen hochgeladene Texte nach kopierten Textstellen untersucht werden. So ist es 
möglich, Arbeiten unter Hochschulen zu vergleichen, welche nicht im Internet stehen. Dieser 
Vorteil ist immens, denn kopiert ein Student einen Textteil aus einem Dokument, welches nicht 
im Internet zu finden ist, so können die reinen Internet Plagiatsscanner dieses nicht auffinden. 
Die Kosten, eine solche Online-Plattform nutzen zu können, sind abhängig vom 
Recherchebedarf der Hochschule und können somit variieren. Plagiat Scanner als Programme 
auf dem PC kosten hingegen meist nur eine Lizenzgebühr ohne Folgekosten. 
Die Hochschule für Technik und Wirtschaft in Berlin hat sich dem Thema Plagiatsnachweis-
Software genauer angenommen. Sogar einen Testvergleich von verschiedener Software ist 
online zu finden. Jedoch kommt die HTW Berlin zu dem Fazit: „Die auf dem Markt angebotenen 
Plagiatserkennungssysteme lassen sich derzeit drei Kategorien zuordnen: teilweise nützlich, 
kaum brauchbar und nutzlos“ (HTW BERLIN 2010). Software alleine zu benutzen, reicht also 
nicht aus.  




Unteranderem testete die HTW Berlin gleichfalls die Software Plagiarism Finder, welche 
derzeit an unserer Hochschule der HTW-Dresden verwendet wird. Jedoch schnitt diese 
Software 2010 mit Rang 6 und der Bewertung „kaum brauchbar“ (HTW BERLIN 2010), 
denkbar ungünstig ab. Plagiarism Finder kann unterschiedliche Dateiformate durchsuchen, 
und dass nicht nur bei .doc oder .pdf sondern auch Excel Dateien oder Powerpoint 
Präsentationen lassen sich scannen. Ein weiterer Vorteil ist die schnelle und denkbar einfache 
Bedienung. Es müssen keine Dokumente auf Server hochgeladen werden, was dem 
Datenschutz ein wenig zu Gute kommt. Beim Testen dieser Software arbeitete diese schnell 
und gab die Ergebnisse als Bericht in HTML aus. Die gefundenen Textstellen werden farbig 
markiert und mit dem entsprechenden Hyperlink der Fundstelle im Internet versehen. 
Anschließend kann der Gutachter eingehend prüfen, ob es sich eher um einen Zufall handelt 
oder doch ein Plagiat vorliegt. Die HTW-Dresden prüft Texte auf Auffälligkeiten mit sieben 
zusammenhängenden Wörtern, diese Einstellung kann zwischen sechs bis neun Wörter 
verändert werden. Möglich ist zudem die Sucheinstellungen so zu verändern, dass bestimmte 
URLs von der Suche ausgeschlossen werden oder eine Quelle erst beim zweimaligen 
Verwenden hervorgehoben wird.  
Andere (weltweit) bekannte und erprobte Softwares sind Turnitin (https://www.turnitin.com/), 
Scribbr (https://www.scribbr.de/plagiatspruefung/), Plagiarisma (http://plagiarisma.net/), und 
UNICHECK (https://unicheck.com/) (vgl. 3.3.4.7).  
Scribbr Plagiatsprüfung ist ein kostenpflichtiger online Plagiatsprüfer. Bezahlung des Services 
erfolgt in Abhängigkeit von Wortanzahl. Ein Vorteil der Software ist die Vielfalt der Sprachen, 
die sie unterstützt, jedoch ist die Anzahl von verschiedenen Dateiformaten sehr limitiert. Dieser 
Service eignet sich hervorragend auch für kürzere Ausarbeitungen, für die man bei anderen 
Anbietern mehr bezahlen würde. 
Plagiarisma ist ein online Dienst, der einen teilweise kostenlosen Plagiatscheck anbietet. Nach 
eigenen Angaben unterstütz er dabei über 190 Sprachen. Hervorzuheben ist die Vielzahl an 
Dateiformaten, die der Service unterstützt. Während die kostenlose Version die Anzahl von 
Wörtern beschränkt, kann dies durch ein Upgrade zu Premium revidiert werden. 
UNICHECK ist eine größtenteils englische, online Plagiatsprüfsoftware. Die Kosten für das 
Programm variieren dabei abhängig von der Anzahl der Seiten, die hochgeladen werden. So 
kann dies ein Vorteil für Personen sein, die besonders viele Wörter auf einer Seite haben und 
dann bei Diensten mehr bezahlen würden, die ihre Preise nach Wortanzahl variieren. Ein 
starkes Argument für diese Software ist nach eigenen Angaben auch die Einfachheit der 
Bedienung.  
 
Weiterhin rät die HTW Berlin, den Verfasser der wissenschaftlichen Arbeit nicht generell unter 
Verdacht zustellen, sondern nur im Verdachtsfall die Arbeit zu prüfen. Wichtiger ist die 




Aufklärung vor dem Plagiat, als mühevoll im Nachhinein alle Werke auf fehlende 
Quellenangaben zu prüfen und womöglich viel Zeit in Fehlalarme zu investieren (vgl. HTW 
BERLIN 2010). 
Ich denke bei allen Softwarelösungen, egal ob Programm oder Online-Plattform, dass nicht 
ausgeschlossen werden kann, dass falsch zitierte Textstellen wirklich korrekt gefunden und 
markiert oder richtig zitierte Stellen als Plagiat entlarvt werden. Im Zweifel kann nur der 
Gutachter manuell nachprüfen, ob der Verfasser alles richtig gemacht hat. 
3.3.3 Plagiatsvorbeugung international 
Es wird nicht nur in Deutschland plagiiert. Im internationalen Vergleich gibt es verschiedenste 
Arten, über das Plagiieren aufzuklären.  
Als vorbildliches Beispiel dient die University Essex aus Großbritannien. Diese stellt ihren 
Studierenden eine Webseite (UNIVERSITY OF ESSEX 2020) zur Verfügung, über die sich 
Studierende eingehend mit der Thematik des Plagiierens befassen können. So zeigt diese 
Übersicht die vielseitigen Gründe auf, warum Studierende plagiieren. Als Grund wird 
unteranderem der sich Jahr für Jahr gleiche Lehrplan genannt, wobei Studierende Zugriff auf 
die Arbeiten der vorangegangenen Jahrgänge haben. Außerdem werden in der Schulzeit zu 
wenige Informationen vermittelt. Ein weiterer Grund ist die mangelhafte Notizverwaltung und 
das damit verbundene Vergessen von Quellen. Es wird aufgezeigt, wie korrekt 
wissenschaftlich gearbeitet wird und wie Plagiate seitens der Universität aufgedeckt werden. 
Zum Beispiel würde es Dozenten auffallen, wenn der Schreibstil plötzlich wechselt oder wenn 
mehrere Studenten von Homework-Seiten Texte kopieren, ohne diese als fremde Quelle 
auszuweisen. Zudem verwendet die University of Essex eine Software namens TurnitinUK, 
welche eingereichte Arbeiten nach kopierten Texten scannt (vgl. UNIVERSITY OF ESSEX 
2020). 
Die Victoria University of Wellington in Neuseeland geht neben den allgemeinen Informationen 
gegen Plagiate für Studierenden noch ein Stück weiter. Es werden unter anderem Workshops 
für Dozenten angeboten, in denen diese den Umgang mit Plagiatsfällen lernen, Plagiate an 
sich zu erkennen und wie sie Studenten über die Vermeidung von Plagiaten aufklären können 
(vgl. VICTORIA UNIVERSITY OF WELLINGTON 2012). 
Alles in allem unterscheiden sich viele Länder nicht in ihrer Haltung und Vorgehen zu Plagiaten 
in wissenschaftlichen Arbeiten. Viele Universitäten postulieren grundsätzlich gegen das 
Plagiieren und drohen mit drastischen Strafen wie in Deutschland. Die Aufklärung erfolgt meist 
zu Beginn des Studiums. An vielen Universitäten im Ausland wird Plagiatsnachweissoftware 
eingesetzt, welche sich kaum von der hierzulande verwendeten Software unterscheidet, die 
mehr oder weniger aufdeckend arbeitet. Das Phänomen der zunehmenden Plagiate in 
wissenschaftlichen Arbeiten scheint keine Grenzen zu haben. 




Der DEUTSCHE HOCHSCHULVERBAND gibt in einer Resolution von 2002 klare 
Informationen, wie Plagiate ausfindig gemacht werden können. Beispielsweise soll nach 
Arbeiten mit den gleichen Fehlerquellen gesucht werden. Des Weiteren sind Arbeiten auffällig, 
bei denen es Sätze gibt, welche aus mindestens sechs gleichen Wörtern bestehen (vgl. 
DEUTSCHE HOCHSCHULVERBAND 2002). 
Aufklärung und Unterstützung ist beim Vorbeugen gegen Plagiieren unabdingbar und extrem 
wirksam. 
3.3.4 Plagiate an deutschen Hochschulen 
Plagiatsmissbrauche und aberkannte Titel wegen Plagiatsmissbrauches, wie Ursula von der 
Leyen (Aberkennung 2016), Anette Schavan (Aberkennung 2013), David Kasper 
(Aberkennung 2009) oder Friedrich Wilhelm Prinz von Preußen (Aberkennung 1973) u.v.a. 
zeigen, dass es durch verschiedenste Plagiatsfälle kein Geheimnis mehr ist, dass an 
deutschen Fachhochschulen und Universitäten vermehrt betrogen wird. Studenten nutzen die 
neuen Datenbanken des Internets und plagiieren. In den folgenden Kapiteln werden Des 
Weiteren geht es um den Umgang mit Plagiaten an Hochschulen und Verantwortung der 
betreuenden Professoren. 
3.3.4.1 Bereitschaft zu Plagiaten an Hochschulen 
Einen guten Überblick über die tiefverwurzelte Bereitschaft unter Studenten zu plagiieren gibt 
SATTLER in einer ausgedehnten Studie, welche im Jahre 2005/2006 an der Universität 
Leipzig im Grund- und Hauptstudium Soziologie durchgeführt wurde.  Es werden vier 
Dimensionen aufgezeigt und Antworten auf die Fragen was, wie, wo und wie viel gestohlen 
wird, gegeben. Bei der Frage was gestohlen wird, bzw. welche Inhalte gerne übernommen 
werden, gaben die Studenten an, am ehesten die Struktur einer Arbeit zu übernehmen. Gefolgt 
von Fakten, Quellenverzeichnis und neuen Ideen. Die meisten Befragten äußern die 
eindeutige Übernahme von Thesen jedoch als gefährlich, da hier die 
Aufdeckungswahrscheinlichkeit relativ hoch ist, im Gegensatz zur Struktur. Bei dem wie, 
gaben die Studierenden am häufigsten an, sinngemäße Gedanken ohne Quelle zu verwenden 
oder eben diese Quelle nur im Literaturverzeichnis zu nennen. Populär war dazu, ein 
fremdsprachiges Zitat gleichbedeutend zu übersetzen und auf die Quellenangabe jedoch zu 
verzichten. Die wenigsten Studenten trauten sich jedoch, ein deutschsprachiges Zitat 
wortwörtlich ohne Quelle und Anführungsstriche zu verwenden. Nur 1,8 Prozent der befragten 
Studenten kreuzten an, unter keinen Umständen wissentlich gegen geltende Zitatrichtlinien 
verstoßen zu wollen. Was das wo betrifft, also der Herkunft des plagiierten Zitates, würden die 
meisten auf Arbeiten von Freunden und Bekannten, auf eigene Arbeiten oder auf weniger 
bekannte Quellen zurückgreifen. Online-Datenbanken bzw. Internetseiten stehen wesentlich 
höher im Kurs als Bücher und Zeitschriften. Die Texte des eigenen Dozenten zu kopieren, 




können sich indessen die meisten nicht vorstellen. Zu der Frage, wie viel gestohlen wird, 
kommt die Studie zu dem Ergebnis, dass jeder neunte von zehn Befragten bereit ist, zu 
plagiieren. Die Anteile zwischen Frauen und Männern unterscheiden sich hierbei nur marginal 
(vgl. SATTLER 2007, 100). 
Eine weitere, bereits erwähnte Studie über das Betrügen und Plagiieren an deutschen 
Hochschulen ist die Fairuse-Studie der Universität Bielefeld aus dem Jahre 2012. Durch das 
Bundesbildungsministerium in Auftrag gegeben, forschten Soziologen drei Jahre lang und 
erhielten überraschende Ergebnisse. 
Fast jeder fünfte der befragten Studenten gab an, dass er mindestens einmal innerhalb eines 
Semesters eine Arbeit einreichte, die nicht ausschließlich von ihm geschrieben wurde. Doch 
nur rund 6 Prozent werden des Betruges überführt. KERBUS nimmt an, dass „Copy und Paste 
[…] der neue Zeitgeist [ist]“ (KERBUS 2012), doch die Mehrheit der Befragten finden 
Plagiieren moralisch verwerflich. Im Hinblick auf die verschiedenen Fakultäten gibt es klare 
Tendenzen. Am häufigsten wird bei den Ingenieuren geschummelt. Fast jeder dritte gab an, 
schon einmal betrogen zu haben. Auf Platz zwei landen die Sportwissenschaftler mit rund 25 
Prozent, dicht gefolgt von den Juristen mit nur rund 20 Prozent. Bei den Wirtschaftsstudenten 
ist es nur jeder zehnte. Die Studie fand heraus, dass die Bereitschaft zum Betrügen im Laufe 
des Studiums abnimmt. Dies liegt vorrangig an dem Ausbau methodischer Fähigkeiten und 
dem steigenden Risiko das Studium aufgrund eines Plagiatsvorfalles umsonst absolviert zu 
haben. Neben den rund 6000 befragten Studenten nahmen ca. 1400 Dozenten an den 
Umfragen teil und nannten Gründe für die geringe Aufdeckungsrate. Oftmals haben sie zu 
wenig Zeit, da sie gleichzeitig forschen und lehren müssen. Zwar durchsuchen 71 Prozent der 
Dozenten die wissenschaftlichen Arbeiten nach Plagiaten, doch nur rund 17 Prozent bedienen 
sich dabei der ihnen durch die Hochschule zur Verfügung gestellten Plagiatssoftware. Die 
Nachprüfung durch Suchmaschinen, wie z. B. Google, nutzen nur rund ein Viertel der 
Befragten.  KERBUSK schlussfolgert, dass es im Zeitalter des Internets einfacher geworden 
ist, zu betrügen. Dennoch entwickeln sich verschiedene Softwares kontinuierlich weiter und 
machen es den Studierenden nicht leicht, fremdes Gedankengut als Eigenes auszugeben (vgl. 
2012). 
3.3.4.2 Schreiben delegieren 
Eine Form des Plagiierens ist der sogenannte bereits erwähnte Ghostwriter. Hierbei handelt 
es sich um einen durch den eigentlichen Autor beauftragten Verfasser für wissenschaftliche 
Arbeiten. 
HURST sagt, dass Arbeiten nicht eigenhändig verfasst werden, liege daran, dass vielen 
Studierenden das Schreiben von wissenschaftlichen Arbeiten nicht liege, bzw. sie nicht 
angeleitet werden. Weiterhin spielen die Zitatvorschriften, eventuelle Vorgaben seitens des 




Dozenten, des Doktorvaters oder der Hochschule eine entscheidende Rolle. Ein erfahrener 
Schreiber, welcher selbst schon viele Arbeiten schrieb, kennt sich in vielen Vorgaben aus. 
Ghostwriter sind trainiert und spezialisiert, zwischen unterschiedlichen Themengebieten, wie 
Pädagogik oder Physik zu wechseln. Dennoch bleiben die wissenschaftlichen Anforderungen 
die gleichen. Trotz alledem ist der Auftraggeber nicht davor gefeit, dass dabei ein erfahrener 
Schreiber ebenfalls eine Zitatquelle vergisst und folglich Fehler begeht. Ghostwriter können 
gezielt über Agenturen im Internet aufgesucht werden. Meistens kennt der fremde Schreiber 
nicht einmal den betroffenen Studenten persönlich, sondern nur die Rahmenbedingungen wie 
Thema und Seitenzahl. Rechtlich wird es problematisch, wenn vor oder bei der Abgabe der 
‚eigenen‘ Arbeit eine Eidesstaatliche Versicherung an die Hochschule abgegeben wird, dass 
es sich dabei um die eigene Leistung handelt. Hier droht der Entzug des erworbenen Titels, 
einige Universitäten legen daher bereits im Vorfeld drastische Geldstrafen fest. 
Zusammenfassend ist davon auszugehen, dass die Aktivität von Auftragsschreibern weiter 
zunehmen wird. (vgl. 2013).  
3.3.4.3 Betreuendenverantwortung 
HORSTKOTTE (2007 und 2013) untersucht die betreuende Seite. Nach den zahlreichen 
Plagiatsvorfällen der letzten Jahre, geraten immer mehr Professoren in die Kritik. Doktorväter 
tragen bei Plagiatsvorfällen eine Mitschuld, da sie die Promotion kontinuierlich begleiten 
müssen, um Plagiate zu verhindern. Doch oftmals wird nur der Nachwuchs zur Rechenschaft 
gezogen und die Professoren kommen ohne disziplinarrechtliche Folgen davon.  
Grundsätzlich kann jeder Professor Doktorvater werden, wenn er eine gleichwertige Arbeit 
verfasst hat. HORSTKOTTE (2013) behauptet, dass die Eignung eines Doktorvaters nicht nur 
von seinen Titeln bzw. seinem Doktorgrad abhängt, sondern vielmehr von seinen 
pädagogischen und fachlichen Kompetenzen (vgl. HORSTKOTTE 2013).  
Neben den zahlreichen Plagiatsfällen der Studierenden gibt es hin und wieder Plagiatsvorfälle 
bei Professoren. Diese bedienen sich an den Dissertationen ihrer Schützlinge und nutzen 
deren Intellekt zur Erstellung eigener wissenschaftlicher Arbeiten. Dennoch haben diese 
Verstöße tendenziell keine schwerwiegenden Folgen. Die meisten Universitäten belassen es 
bei einer Ermahnung und der Professor kann weiterhin ohne Probleme sein Amt ausführen. In 
Anbetracht der Sanktionen für Verstöße auf Seiten der Studierenden sollten diese 
Vorgehensweisen jedoch in Frage gestellt werden (vgl. HORSTKOTTE 2007).  
3.3.4.4 Umgang mit Plagiaten an deutschen Hochschulen 
Es gibt kein einheitliches Vorgehen bei der Entdeckung und Bestrafung von Plagiaten an 
deutschen Hochschulen. Bei der Untersuchung eines bereits entdeckten Plagiats gleichen sich 
jedoch viele Vorgehen einander: 




So kommt es nach der Entdeckung des Plagiats zur Anhörung des Betroffenen. Dieser hat 
meist zwei Wochen Zeit, sich zu dem Verdacht zu äußern und entsprechendes, entlastendes 
Beweismittel vorzulegen. Danach ist zu entscheiden, ob das Vorprüfungsverfahren eingestellt 
oder, sollte sich der Verdacht erhärten, ein Untersuchungsverfahren eingeleitet wird. Diese 
Untersuchungskommission prüft dann unter Berücksichtigung der Umstände des Betroffenen, 
ob ein Fehlverhalten vorliegt oder nicht. Kommt eine Mehrheit in der Kommission zu dem 
Entschluss, dass es sich um ein Plagiat handelt, so wird der Beschluss dem Vorsitzenden oder 
Präsidenten vorgelegt. Dieser entscheidet abschließend, ob es zu Sanktionen kommt und in 
welchem Umfang oder ob der Betroffene rehabilitiert wird (vgl. HCU Hamburg). 
3.3.4.5 Sanktionen innerhalb der Hochschule 
Unterschieden wird in leichte Fahrlässigkeit, ob der betroffene Schreiber z. B. nur eine 
Fußnote vergaß, eine Quelle nicht vollständig korrekt angegeben hat, die Jahreszahl oder 
Seitenzahl fehlt oder ob er vorsätzlich mehrere Passagen von Texten ohne Quellenangaben 
1:1 kopierte. Sollte der Betreuer dieses grobe Fehlverhalten feststellen, so sollte er 
entsprechend handeln. 
Zu den Sanktionen gehören die Bewertung mit „nicht ausreichend“ und die Aberkennung der 
abgegebenen Prüfungsleistung. Kommt es ein zweites Mal zu einem Plagiatsfall, folgt häufig 
der Ausschluss von der Prüfung. Dies führt somit zwangsläufig zur Exmatrikulation. Die 
Universität in Münster geht sogar noch einen Schritt weiter. So wird dort „[…] ein Plagiat     als 
Ordnungswidrigkeit mit einer Geldbuße in der Höhe bis zu 50.000,00 € […]“ geahndet (von 
OLBERG 2005). 
Ob ein Studierender, der beim vorsätzlichen Plagiieren ertappt wurde, sofort exmatrikuliert 
werden sollte, erscheint in Anbetracht der Sanktionen, die der Betreuer (nicht) erwartet, nicht 
notwendigerweise gerechtfertigt. Kein Mensch ist fehlerfrei und so sollte ein ungewollter Fehler 
in der wissenschaftlichen Arbeit nicht zum Ende des Studiums führen. 
Anders als nur die Studierenden abzustrafen, ist fraglich, ob nicht ferner der betreuende 
Dozierende oder gar die Hochschule, die keine Anleitung und Begleitung des Schreibens unter 
Studierenden anbietet und fördert oder Aufklärung über Folgen von Plagiieren betreibt, eine 
Mitschuld am Plagiieren trägt. Es existiert keine generelle rechtliche Verpflichtung an 
deutschen Hochschulen, die wissenschaftlichen Arbeiten der Studierenden eingehend auf 
Plagiate zu überprüfen. Somit wird es dem einen oder anderen Studierenden zusätzlich 
leichtgemacht, seine Arbeiten mit plagiiertem Wissen als eigene Abschlussarbeit auszugeben. 
Womöglich erhält eben dieser Studierende obendrein noch eine bessere Note als jener, der 
seine Arbeit mit guten Gewissen schreibt. In dem Moment findet eine Ungleichberechtigung 
statt, die nicht nur den Studierenden schadet, sondern der Wissenschaft und der Hochschule 
selbst.  




Mitunter gibt es bei Hochschulen eine intern festgeschriebene Verjährungsfrist für abgelegte 
Prüfungsleistungen. Sollte sich nach Jahren, gar Jahrzehnten herausstellen, dass eine 
Bachelor- oder Masterarbeit grobe Fehler seitens der Zitierweise aufweist, so wird der Titel 
nicht aberkannt. Das hat für den Betroffenen zwar Vorteile hinsichtlich seines erworbenen 
Abschlusses, die Verjährungsfrist für Urheberrechtsverletzungen bleibt davon aber unberührt.   
3.3.4.6 Rechtsfolgen außerhalb der Hochschule 
Nicht immer kommt es bei einem Plagiat gleichfalls zu einer Urheberrechtsverletzung. Hierfür 
muss eine Reihe von Kriterien eintreten, die im Zweifel ein Gericht zu bewerten hat. Handelt 
es sich beim bloßen vorsätzlichen Kopieren von Textstellen, um eine Ordnungswidrigkeit, 
welche seitens der Hochschule mit Bußgeldern belegt werden kann, so kommt bei der 
Urheberrechtsverletzung mitunter der Tatbestand einer Straftat hinzu (vgl. KAHLERT 2011). 
Für das Urheberrecht sieht der Gesetzgeber eine Schutzdauer von 70 Jahren nach Tod des 
Urhebers vor. Erst nach dieser Zeit ist das geleistete Werk gemeinfrei. An der geltenden 
Zitierpflicht ändert dies jedoch nichts (vgl. KAHLERT 2011). 
„Ansprüche wegen der Verletzung von Urheberrechten verjähren nach § 102 UrhG in 
Verbindung mit § 195 BGB innerhalb von drei Jahren. Die Frist beginnt nach § 199 BGB mit 
dem Schluss des Jahres, in dem der Anspruch entstanden ist und der Gläubiger von den […] 
Anspruch begründenden Umständen und der Person des Schuldners Kenntnis erlangt oder 
ohne grobe Fahrlässigkeit erlangen müsste“ (KAHLERT 2011).  
3.3.4.7 Maßnahmen gegen das Plagiieren 
Studierende müss(t)en sich intensiver mit dem Thema wissenschaftliches Arbeiten 
auseinandersetzen (können). Dozierende und Betreuer sollten Studenten auf ihrem Weg zur 
Abschlussarbeit begleiten (können) und der Hochschulverband sollte den deutschen 
Hochschulen vorschreiben können, alle Arbeiten unter bestimmten Gesichtspunkten prüfen zu 
müssen.  
Für Studierende ist die Abschlussarbeit in der Regel (und ggf. zunächst) ein beängstigendes 
Thema. Sie dient zwar dem Zweck, das Studium mit einem angesehen und erforderlichen 
Abschluss zu versehen, jedoch würden viele Studierende gerne auf die Schreibarbeit 
verzichten, bzw. wissen nicht, wie sie die Angst vor dem weißen Blatt überwinden können, weil 
entsprechende Angebote fehlen. Um sich das eigene Leben nicht schwer zu machen und 
wenige Wochen vor Abgabe nicht in Panik zu geraten, ist ein rechtzeitiger Start das 
allerwichtigste, meint die HTW-Dresden. Die Studierenden sollten sich mit den Vorgaben zur 
Abschlussarbeit der Hochschule bereits vorab vertraut machen und auf die Vorgaben des 
Dozierenden achten. Meist gibt dieser die Rahmenbedingungen zur wissenschaftlichen Arbeit 
an sich vor, wie, welche Zitierweise verwendet werden, welchen Aufbau die Arbeit bekommen 
soll, wie Abstract, Fazit und so weiter. Hierbei lohnt es sich für den Studierenden ein oder 




mehrere Bücher aus der Bibliothek auszuleihen, welche sich ausführlich mit dem Thema 
Wissenschaftliches Arbeiten beschäftigen. Sind all diese Vorrausetzungen gegeben, das 
Thema für die eigene Arbeit bekannt und mit dem Betreuer abgesprochen, kann ein Zeitplan 
erstellt werden, mit dem der Studierende versucht, selbstgesetzte Ziele temporär einzuhalten. 
Ein gutes Zeitmanagement hilft dem Studierenden sich nicht selbst unter Stress zu setzen. 
Unter Stress ist die Gefahr, Fehler innerhalb der eigenen Arbeit zu machen, viel höher. Diese 
Fehler sollten beim Zitieren nicht auftreten. Wir gehen in der Schreibwerkstatt an der HTW-
Dresden von zwei zu schreibenden Seiten pro Tag aus, was bei einer Arbeit mit 100 Seiten 50 
Tagen Schreibarbeit entspricht. Keinesfalls sollten Studierende zu viele Seiten innerhalb 
weniger Nächte kurz vor Abgabetermin schreiben. Die HTW-Dresden rät, sich genügend Zeit 
für die eigentliche Schreibarbeit einzugestehen und kontinuierlich zu arbeiten. 
Wenn kein Kurs Methodenkompetenz oder eine Schreibwerkstatt, wie bei uns an der HTW-
Dresden, innerhalb der Hochschule angeboten wird, ist es von Vorteil, wenn Dozierende 
beziehungsweise die Betreuer sich ihrer Aufgabe bewusst sind, frühzeitig auf die anstehende 
Abschlussarbeit mit den Studierenden einzugehen. Es sollten Termine vereinbart werden, bei 
denen Studierende Fragen an ihren Betreuer richten können. Von Vorteil ist, die Studierenden 
bei ihrer Arbeit stetig zu begleiten. So besteht ein höheres Vertrauen seitens des Studierenden 
und dies ist wichtig, um erfolgreich und mit Optimismus an einer Arbeit zu schreiben. 
Trotz der in letzter Zeit sich leicht häufenden Aufdeckung von plagiierten Doktortiteln, besteht 
nach wie vor keine Verpflichtung der Hochschulen ihre Dozierende zur Verwendung von 
Plagiatssoftware oder ähnlichem zu zwingen. Das begünstigt das Fehlverhalten der 
Studierenden. Diese wissen mitunter von dem laschen Umgang mit ihren Arbeiten und 
versuchen womöglich mit Vorsatz ihre Arbeit mit fremden Wissen und Zitaten 
auszuschmücken, ohne die Zitierpflicht genauer zu beachten. Wir an der HTW-Dresden 
empfinden es als wichtig, dass seitens des Hochschulverbandes entschiedener gegen 
Plagiarismus vorgegangen wird und eine Prüfung mittels Software der Arbeiten zur Pflicht für 
jede deutsche Hochschule und ihrer beschäftigten Dozierenden bzw. Betreuern wird. 
KAMENZ geht noch ein Stück weiter: „Plagiate können nur auf Dauer abgeschafft werden, 
wenn allen Studierenden bewusst wird, dass jede Arbeit auf Plagiate mit einer 
funktionierenden Software untersucht wird, eine hohe Aufdeckungswahrscheinlichkeit besteht 
und harte Strafen vergeben werden. Deshalb muss ab einem Stichtag jeder Hochschule, 
jedem Fachbereich, jedem Professor und jedem Studierenden kostenfrei und ohne 
Mengenbegrenzung ein funktionierendes Plagiatsüberprüfungssystem zur Verfügung gestellt 
werden“ (KAMENZ 2011). 
SCHÄFER & TREVISIOL (2016) regen an, dass Plagiatsprävention eine Aufgabe für 
Hochschulbibliotheken sein könnte. Hochschulbibliotheken tragen mit ihren Angeboten und 
Servicen entscheidend dazu bei, Plagiate in der Wissenschaft effektiv vermeiden zu können. 




Sie erläutern Gründe, warum sich Bibliotheken überhaupt mit Plagiatsprävention beschäftigen. 
Ein Grund ist, dass Nutzer vermehrt Hilfe zu dem Thema gerade bei Bibliotheken suchen. 
Außerdem stellen sie das Projekt „Refairenz“ vor, welches Wissenschaftler, Dozenten, 
Studenten und Verwaltungsmitarbeiter bei der Plagiatsprävention unterstützt. 
Auf der Webseite der Justus-Liebig-Universität Gießen können Studierende Informationen zu 
den Grundlagen und Kriterien zum korrekten wissenschaftlichen Arbeiten und zur 
Plagiatsvermeidung finden. Es steht eine ausführliche Broschüre (hier zugeschnitten auf die 
Studierenden der erwähnten Uni) zum korrekten wissenschaftlichen Arbeiten und zur 
Plagiatsvermeidung zur Verfügung. Ebenfalls gibt es eine Übersicht zum richtigen Umgang mit 
Quellen und Zitaten in der Form eines Arbeitsblattes (vgl. https://www.uni-
giessen.de/fbz/zentren/zfbk/schreibzentrum/ selbststudium/schreibportal/schreiben-
de/plagiatpraevention). 
Hier informiert die Universität und geht davon aus, dass Aufklärung zur Plagiatsvermeidung 
beigetragen wird.  
Die Westfälische Wilhelms-Universität Münster arbeitet mit bereitgestellten Videos. Auf den 
Webseiten sind zwei Lehrvideos zum Thema Plagiate vorhanden. Das erste der Beiden gibt 
einen allgemeinen Überblick zum Thema Plagiate. Unteranderem werden auch Gründe 
gegeben, warum man richtig zitieren soll und was die Folgen von Plagiaten sind. Das zweite 
Video befasst sich mit den Regeln für das Zitieren in wissenschaftlichen Arbeiten. Ebenfalls 
interessant sind die weiterführenden Links und Literaturen unter den beiden Videos (vgl. 
https://www.ulb.uni-muenster.de/ulb-tutor/tutorials/zitieren/). 
Die University of Nottingham klärt zum Thema Plagiieren für ihre eigenen und alle 
interessierten Studierenden auf. Auf den Seiten können Studierende im Englischen verfasste, 
allgemeine Informationen zum Thema Plagiate beziehen. Ebenfalls werden mehrere Hinweise 
zur Plagiatsvermeidung gegeben, die auch für wissenschaftliche Arbeiten an anderen 
Universitäten anwendbar sind. Außerdem gibt es interessante weiterführende Links zur 
Vertiefung einzelner Bereiche des Themas 
(https://www.nottingham.ac.uk/studyingeffectively/writing/plagiarism/index.aspx). 
Zahlreiche Internetseiten informieren Studierende über Plagiieren, u.a. die Webseite 
„plagiarism.org“. Hier sind viele verschiedene Informationen im Englischen zum Thema 
Plagiate zu finden. Das breite Angebote umfasst unter anderem Artikel und Videos zu 
allgemeinen Themen wie „What is Plagiarism?“ über „How Students Perceive Plagiarism?“ zu 
„Preventing Plagiarism when Writing“. Diese Webseite eignet sich für jegliche Art von 
Studierenden zum Erlangen eines allgemeinen Überblicks und auch zur Vertiefung des 
eigenen Wissens in allen Bereichen des Themas (https://www.plagiarism.org/teaching-about-
plagiarism).  




3.3.5 Berühmte Plagiatsfälle 
Plagiatsfälle kommen nicht erst seit dem Internetzeitalter vor. Berühmten deutschen 
Schriftstellern wie Berthold Brecht oder Thomas Mann wird nachgesagt, plagiiert zu haben. 
Heute stört sich daran kaum einer mehr. Umso interessanter sind die Plagiatsfälle, welche in 
der Politik und Wirtschaft an die Öffentlichkeit gelangten, denn nicht nur wird wie z. B. im Falle 
von Guttenberg oder Koch-Mehrin der Doktortitel aberkannt, sondern zusätzlich gehen auch 
die Ehre und Würde, welche im Laufe der Jahre, gar Jahrzehnten mühevoll aufgebaut wurden, 
verloren  
„Der Vorwurf, meine Doktorarbeit sei ein Plagiat, ist abstrus.“ (zu GUTTENBERG 2011, zit. N. 
RYBARCZYK 2011). So entgegnete Karl-Theodor zu Guttenberg am 16.02.2011 der 
versammelten Presse, auf die ersten Vorwürfe seiner Dissertation sei ein Plagiat. Wie sich 
jedoch herausstellte, waren diese Vorwürfe angebracht und berechtigt. Peter Häberle, der 
Doktorvater von zu Guttenberg, wies anfangs die Vorwürfe ebenso vehement zurück (vgl. 
RYBARCZYK 2011). LOHSE und WEHNER stellen in ihrer Guttenberg Biographie treffend 
dar: „Der Liebling der Deutschen, das Vorbild an Aufrichtigkeit und Klarheit, so stellt sich 
heraus, hat nicht nur aus Zeitungen abgeschrieben, sondern auch von Politikwissenschaftlern, 
aus Studienarbeiten, sogar aus Reiseführern. Manche amerikanischen Aufsätze hat er 
immerhin übersetzt, bevor er sie ohne Quellenangaben als eigene Gedanken ausgab.“ 
(LOHSE 2011, VIII). Am 02.03.2011 trat Karl-Theodor zu Guttenberg von seinem damaligen 
Amt als Verteidigungsminister zurück. 
Nicht weniger bekannt ist Frau Koch-Mehrin, welche Mitglied des Europäischen Parlaments 
war. Ihr Doktortitel wurde im Juni 2011 von der Universität Heidelberg aberkannt, auf Grund 
dessen, dass ihre Dissertation insgesamt 125 Plagiate aufwies. Dagegen reichte Frau Koch-
Mehrin Klage beim Verwaltungsgericht Karlsruhe ein, mit der Begründung umfangreiche 
Recherchen durchgeführt zu haben und zentrale Forschungsergebnisse auf ihrer eigenen 
Arbeit beruhen (vgl. o.V. ZEIT online 2013).  
Dennoch wurde die Klage vom Gericht abgewiesen, zur Begründung heißt es unter anderem: 
„Die Klägerin habe nicht nur einzelne Sätze, sondern vielmehr erhebliche, teilweise 
mehrseitige Passagen – zum Teil samt Fußnoten – aus fremden Texten anderer Autoren 
wortgleich oder nahezu wortgleich übernommen, ohne dies hinreichend kenntlich zu machen. 
Der Plagiatsvorwurf treffe die Klägerin nicht nur vereinzelt oder im Sinne einer 
unsachgemäßen Handhabung der Zitierweise; vielmehr ließen die aufgefundenen Stellen den 
Schluss zu, dass die Klägerin fremde Passagen wiederholt und planmäßig als eigene 
wissenschaftliche Arbeit ausgewiesen habe.“ (VERWALTUNGSGERICHT KARLSRUHE 
2013, AkZ 7 K 3335/11).  
Damit es nicht zu Plagiatsfällen kommt, ist eine gute Vorbereitung und Aufklärung nötig und 
meiner Meinung nach auch die Förderung von Lesekompetenz. 




Lesen ist zum wissenschaftlichen Arbeiten unabdinglich. Zwar werden Lesetechniken im 
Modul Selbstmanagement vorgestellt (vgl. Kap. 5), das heißt allerdings noch nicht, dass diese 
von den Studierenden angewendet und beherrscht werden. Schnelleres Lesen wird nicht 
einmal in der Schule gelehrt. In den Hochschulen sollte möglicherweise Platz für das Aneignen 
von Lesetechniken sein. Ein bloßes Wissen reicht nicht aus. Es ist notwendig, die Fertigkeit 
zu vermitteln und zu lernen, um diese praktisch umzusetzen. 
  




4 Lesen, Lesemotivation und Lernen 
Zwar werden im Modul Selbstmanagement Lesetechniken und Strategien zum konzentrierten 
Lesen und Verarbeiten der gelesenen Informationen genannt, aber meiner Meinung nach ist 
das Kennen dieser Methoden nicht genug. Lesen, und insbesondere das schnellere Lesen, 
welches nicht in der Schule gelehrt wird, sollte einen Platz im Hochschulcurriculum haben. 
Von größter Bedeutung ist dabei, dass nicht das Wissen und Erkennen von einzelnen 
Lesetechniken relevant ist, um bei der BLOOMschen Taxonomie (1972) zu bleiben, sondern 
besonders die Anwendung dieser Techniken ist essentiell für den (späteren) Schreibprozess. 
4.1 Grundlagen des Lesens 
„Lesen kann – und muss – man fast überall“ (KUHN 2010). Allerdings gibt es unterschiedliche 
Arten zu Lesen. Es kommt darauf an wo, wie und wann gelesen wird. Wenn für das Lesen der 
Arbeitsplatz, bzw. –raum eingerichtet wird, kann der Leser konzentriert lesen und seine 
wissenschaftliche Arbeit leisten. (vgl. BACKWINKEL & STURTZ 2009). 
BUZAN empfiehlt, vor Beginn des Lesens sicherzustellen, dass alle benötigten Dinge greifbar 
sind (vgl. 2007). Wird zum Beispiel die Pomodoro Methode angewendet, wird nur immer über 
einen kurzen Zeitabschnitt gelesen, bei dem die Konzentration möglichst hoch bleiben soll. 
Das ist mit Unterbrechungen der Tätigkeit jedoch nicht realisierbar.  
Das Interesse gegenüber dem Text ist bedeutsam. Wer über gutes Allgemeinwissen verfügt 
oder sicher im Fachvokabular ist, dem fällt der Einstieg in ein neues Thema leichter. Das Ziel 
beim Lesen ist, das Gelesene nicht nur zu verstehen, sondern auch zu behalten und einordnen 
zu können. Je nachdem was die Gründe sind, fällt es leichter oder schwerer. Kleine Ziele sind 
leichter erreichbar. Mit Erreichen eines Zieles, steigert sich die Motivation. Ebenfalls wichtig 
ist, regelmäßig Pausen einzulegen. SCHMITZ sagt: „Konzentration und Motivation gehören 
zusammen, wie Vorder- und Rückseite eines Blattes Papier“ (2009). Es ist wichtig, sich beim 
Lesen zu konzentrieren, sonst sind ständig Wiederholungen notwendig, was wieder zurück zu 
den typischen Lesefehlern führt.  
4.1.1 Geschichte des Lesens 
Die Historie des Lesens kann nicht eigenständig in ihrer Entstehung und Entwicklung 
betrachtet werden, sondern steht vielmehr im Schnittpunkt verschiedener Geschichten – wie 
der Geschichte des Schreibens, des Buchdruckes, der Textgestaltung und der Illustration 
sowie der Geschichte der Bibliotheken, der Lesegesellschaft und der Literatur (vgl. SCHÖN 
1999). Im Verhältnis zum Entwicklungsprozess der Menschheit kann das Lesen als eine eher 
junge Fähigkeit betrachtet werden, da diese nicht zur Grundausstattung des Menschen gehört. 
Stattdessen ist sie von einer Reihe kognitiver und sprachlicher Errungenschaften 
gekennzeichnet, die umwälzende kulturelle Veränderungen mit sich brachten (vgl. SCHÖN 
1999; BROCKHAUS- ENZYKLOPÄDIE 2006). 




4.1.2 Entwicklung erster Systeme zur Aufzeichnung von Sprache 
Die Anfänge der Schriftsprache können bis in die Zeit um 8000 v. Chr. zurückverfolgt werden. 
Aus dieser Zeit stammen kleine Tonstücke, sogenannte Token, auf denen die Anzahl von 
verkauften oder erworbenen Gütern vermerkt worden und diese als solche wie eine Art 
Buchhaltungssystem Verwendung fanden (vgl. WOLF 2009). Die Entwicklung der ersten 
Systeme zur Aufzeichnung von Sprache erfolgte in verschiedenen Kulturgruppen parallel 
voneinander (vgl. WOLF 2009). Auf um 3300 v. Chr. wird der Entwicklungsprozess der 
sumerischen Inschriften hin zu einem Keilsystem und die Weiterentwicklung von ägyptischen 
Symbolen zu einem Hieroglyphensystem datiert. Die sumerische Keilschrift und die 
Hieroglyphen der Ägypter sind im weitesten Sinne Piktogramme, denen eine 
Objektbezeichnung der gesprochenen Sprache zugeordnet wird (vgl. WOLF 2009). Aus der 
Hieroglyphenschrift entstand mit der Zeit ein gemischtes System mit logographischen Zeichen 
für Wortbedeutungen und Sonderzeichen für konsonantische Laute. Diese wurden wie einige 
weiterführende Schriften im sogenannten Bustrophedon-Modus geschrieben, wobei der 
Zeilenverlauf von links nach rechts und in der darauffolgenden Zeile entgegengesetzt von 
rechts nach links verläuft (vgl. WOLF 2009). 
Nach diesen frühesten bekannten Schriftsystemen vergingen über 2000 Jahre bevor das 
Alphabet der alten Griechen, wahrscheinlich das Erste der Menschheitsgeschichte, aus einer 
Modifizierung der semitischen Silbenschrift der Phönizier hervorging, welches die Menschen 
in die revolutionäre Lage versetzte, jedes gesprochene Wort einer Sprache schriftlich 
darstellen zu können (vgl. WOLF 2009; SCHÖN 1999).  
4.1.3 Entwicklungsverlauf zu einer literarischen Lesekultur 
Durch die leichtere Erlernbarkeit eines phonetischen Schriftsystems, angesichts des 
begrenzten Zeichenrepertoires – im Gegensatz zu einer logografischen, sprachabbildenden 
Schrift wie beispielsweise die Wortschriften in Ägypten und Babylonien – war die griechische 
Schrift im 7. und 6. Jhd. v. Chr. in Griechenland sozial allgemein verbreitet, so dass eine große 
Mehrheit der stimmberechtigten Bürger, zu denen nicht Frauen, Kinder und Sklaven gehörten, 
der Fähigkeit des Lesens und Schreibens mächtig waren (vgl. SCHÖN 1999). Dies war 
gleichzeitig der Beginn einer literarischen Kultur mit schriftlich fixierten Texten, wobei die 
Schrift in der Antike als Hilfsmittel für Komposition, als Gedächtnisstütze bei mündlichen 
Vorträgen und zur Verwahrung des Repertoires fungierte (vgl. SCHÖN 1999). 
Mit dem Hellenismus entwickelte sich im 3. und 4. Jhd. v. Chr. eine Lesekultur, welche von der 
Emanzipation des Lesers, weg von einer sozialen Situation – durch Vorträge, gemeinsames 
Rezipieren – hin zu individuellem Lesen geprägt ist. Träger dieser hellenistischen Lesekultur 
konnte nur eine kleine Schicht Gebildeter und Wohlhabender sein, da die Bücher in der Antike 
handschriftlich von Sklaven vervielfältigt wurden und somit teuer waren. Das Lesen in der 
Antike, jedenfalls das literarische, ästhetische Lesen, war ein mehr oder weniger artikuliertes 




lautes Lesen – dies wurde im Mittelalter und zum Teil bis in die Neuzeit für bestimmte 
literarische Gattungen wie Lyrik und Drama beibehalten. Im Römischen Reich galt das Lesen 
bei der städtischen Oberschicht bereits als Alltagskompetenz, woraufhin sich in Rom ein Netz 
der materiellen Buchverbreiterung in Form von Verlagen, Schreibstuben und öffentlichen 
Bibliotheken etablierte (vgl. SCHÖN 1999). Die gelesene Sprache war Latein, welche sich aus 
einer westgriechischen Variante des Alphabetes durch Kontakt griechischer Kolonisten mit 
Etruskern und Römern in Süditalien bildete (vgl. BROCKHAUS- ENZYKLOPÄDIE 1993, Band 
20). 
4.1.4 Weiterentwicklung zur Alphabetisierung 
Durch die Völkerwanderung und die Christianisierung in großen Teilen Europas kam es zum 
Erliegen der antiken Lesekultur, da das Christentum der heidnischen Literatur und Kultur 
feindlich gegenüberstand. Einzig vereinzelte Relikte aus der alten Kultur wurden durch die 
mittelalterlichen Klöster verwahrt und weitergegeben und dienten den Mönchen als 
Lehrmaterial für ihre germanisch-rhetorische Ausbildung (vgl. SCHÖN 1999).  
Bis ins 12. Jhd. hinein war die Fähigkeit des Lesens und Schreibens dem Stand der Geistlichen 
und Mönche vorbehalten. Aus dem wirtschaftlichen und demographischen Wandel im 12. Jhd. 
heraus, bildete sich die Blütezeit der höfischen Kultur im Hochmittelalter. Zu dieser Zeit waren 
es vor allem die Frauen der Herrscherhäuser und des Adels, welche lesen konnten und so zu 
Empfängern der geschriebenen Volkssprache wurden. Im Mittelalter gestaltet sich der 
Lesevorgang als anspruchsvoller Prozess, da die Bücher sehr wertvoll waren und durch ihr 
enormes Gewicht spezielle Lesepulte erforderlich machten. Des Weiteren ließ das Schriftbild 
kein schnelles Lesen zu, da die Bücher handschriftlich verfasst, ohne Satzzeichen 
geschrieben und mit vielen Kürzeln durch die Schreiber versehen wurden, so dass es sich 
letztlich nicht um „lesen“ in eigentlichen Sinne, sondern vielmehr um die Wiedergabe eines 
auswendig gelernten Textes handelte (vgl. SCHÖN 1999). 
Im Laufe der darauffolgenden Jahrhunderte vollzog sich ein Wandel, der zuerst bei den 
Gelehrten und Mönchen eintrat, später jedoch breitere Schichten durchzog – die Wende vom 
monastischen zum scholastischen Lesen im 12. bis 14. Jhd. Dabei meint das monastische 
Lesen die Wiedergabe einer Rede, welche von einem Sprecher an seinen Schreiber diktiert 
wurde. Im Gegensatz dazu bezeichnet das scholastische Lesen und Schreiben die 
Aufzeichnung von eigenen Gedanken und Gefühlen des Autors. Durch den Einsatz spezieller 
Buchschriften und Alltagsschriften wie der Minuskel und Kursivschrift, wurden die Seiten dem 
visuellen Lesevorgang angepasst und mit Hilfe von Satzzeichen, Zitat-Anführungs-Zeichen, 
alphabetische Register und Gliederungen der gesamte Leseprozess vereinfacht (vgl. SCHÖN 
1999). 




Ab dem 14. Jhd. beinhalten die Manuskripte Bilder und wurden mehrfach für verschiedene 
Rezeptionsformen wie zum einen dem individuellen Lesen und zum anderen dem 
gemeinschaftlichen Lesen in Form von Vorträgen genutzt. Im 14. und 15. Jhd. wuchs die Zahl 
derer, die Lesen konnten, deutlich an. Nicht zuletzt revolutionäre Neuerungen bei den 
Vervielfältigungsmöglichkeiten wie dem Buchdruck mit beweglichen Lettern durch Gutenberg 
in der Mitte des 15. Jhd., welcher es ermöglichte, die Lettern miteinander beliebig zu 
kombinieren und wieder zu zerlegen, als auch die Übersetzung der Bibel ins Deutsche durch 
Luther, trieben die Alphabetisierung voran (vgl. SCHÖN 1999).  
4.1.5 Entwicklung in der Neuzeit 
Einen Einschnitt erfuhr das Lesen nach dem 30-jährigen Krieg durch sinkende 
Einwohnerzahlen und eines Rückgangs der Buchproduktionen, welcher sich erst langsam 
wieder erholen sollte. Durch die Entstehung von Zeitungen wurde im 17. Jhd. ein großes 
Publikum erreicht, was dazu führte, dass schon Ende des Jahrhunderts 50 bis 60 
deutschsprachige Zeitungen existierten (vgl. SCHÖN 1999). Während der Industriellen 
Revolution im 18. Jhd. entstand ein bürgerliches Lesepublikum, welches aus 
Wirtschaftsbürgern und Beamten bestand und sich gegenüber dem Adel vor allem durch 
Bildung profilieren wollte (vgl. SCHÖN 1999). 
Im Verlauf des 18. Jhd. zum 19. Jhd. Nahm die Produktion von Belletristik, insbesondere 
Romanpublikationen, deutlich zu. Parallel zu dieser Entwicklung ging die Publikation von 
religiöser Literatur wie Erbauungs- und Andachtsliteratur stetig zurück. Diese Entwicklung 
belegt die Hinwendung zu einer Lesekultur, welche das Leseerlebnis in den Vordergrund 
rückte und die Erfahrungen durch die Teilhabe an fiktiven Charakteren in den Mittelpunkt 
stellte (vgl. SCHÖN 1999). Im 19. Jhd. führten einige innovative technische Errungenschaften 
bei der Papier- und Buchproduktion wie beispielsweise Satz- und Falzmaschinen, zu einer 
steigenden Buchproduktion (vgl. SCHÖN 1999). Das Erlöschen der „ewigen Verlagsrechte“ 
an Klassikern durch eine Änderung im Urheberrecht führte zu einer Massenproduktion an 
Klassikerausgaben, welche durch die Konkurrenz der bestehenden Verlage zu günstigen 
Preisen verkauft wurden (vgl. SCHÖN 1999). 
Wie schon in den Jahrzehnten zuvor, manifestierte sich im 18. Jhd. eine Differenzierung 
zwischen den Geschlechtern, die sich im 19. Jhd. weiter vollzog, wobei die Frauen das 
Publikum der belletristischen Literatur und die Männer das der Sach- und Fachliteratur 
bildeten. Dabei leisteten die Frauen die kulturelle Identitätsarbeit in den bürgerlichen Familien 
(vgl. SCHÖN 1999).  
4.1.6 Entwicklungsprozess vom 20. Jahrhundert bis heute 
Zwischen der Jahrhundertwende und dem Ersten Weltkrieg war der quantitative Höhepunkt in 
der Geschichte des Lesens erreicht – die Unterhaltungsindustrie etablierte sich mit 




Massenproduktionen von Kiosk-Heftchen, Zeitschriften, Klassiker-Ausgaben und bot 
günstigen Lesestoff, der geprägt von historischen-, exotischen-, Bauern- und Frauenromanen 
war. Zu dieser Zeit existierte eine rasant expandierende Medienindustrie, die sich auf 
Druckmedien wie Bücher, Hefte, Zeitungen und Zeitschriften beschränkte und einem 
internationalen Markt gegenüberstand (vgl. SCHÖN 1999).  
Im Jahr 1933 kam es durch die Machtergreifung der Nationalsozialisten zu einem Einschnitt 
bei der Buchproduktion, da rund 1500 Schriftsteller emigrieren mussten. Während der 
Herrschaft der NSDAP kontrollierte das Regime die öffentlichen Bibliotheken und 
Schulbibliotheken durch Bestandsveränderungsmaßnahmen wie der Neuanschaffung oder 
der Aussonderung von nicht geeigneten Büchern. Auf den privaten Buchbesitz hatte das wenig 
Einfluss und so waren die Leser aus der Unterschicht, dem Kleinbürgertum und der 
Arbeiterschicht mehr dem zensierten Sortiment ausgesetzt als gutbürgerliche und adlige 
Familien mit eigenem Bücherbestand (vgl. SCHÖN 1999). 
Ab den 50er Jahren existiert in Deutschland eine empirische Leseforschung, die sich mit dem 
Leseverhalten der Bevölkerung auseinandersetzt. Eine empirische Studie aus dem Jahr 2000 
zeigt z. B., dass ca. 41 Prozent der Deutschen ab 14 Jahre mindestens einmal in der Woche 
zu einem Buch greifen, 27 Prozent seltener und 28 Prozent nie. Außerdem zeigt die Studie, 
dass, wie seit jeher, die Frauen deutlich öfter zu einem Buch greifen, nämlich 53 Prozent der 
Frauen und nur 38 Prozent der Männer. Aus der Studie wird ebenfalls ersichtlich, dass 
zwischen den sozialen Schichten der Gesellschaft ein deutlicher Unterschied im Lesekonsum 
vorherrscht – die Lesehäufigkeit nimmt mit Bildung und Schicht zu (vgl. BROCKHAUS- 
ENZYKLOPÄDIE 2006). 
In den 80er Jahren kam die Diskussion über sekundären und funktionalen Analphabetismus 
auf, die sich mit dem Problem befasste, dass in Ländern mit Schulpflicht eine erhebliche 
Anzahl von Menschen so schlecht lesen können, dass sie nicht im Stande sind, am 
gesellschaftlich sozialen Leben teilnehmen zu können. Das genaue Ausmaß von sekundärem 
Analphabetismus in Deutschland ist unklar, da sich die Personen mit Lese- und 
Schreibschwächen nicht öffentlich zu erkennen geben. Die Schätzungen gehen von einem 
Wert zwischen 2 und 4 Millionen Personen aus (vgl. BROCKHAUS- ENZYKLOPÄDIE 2006). 
Bei kompetenten Lesern beschränkt sich die Lesetätigkeit heute nicht nur allein auf 
Druckmedien wie Bücher und Zeitschriften, stattdessen wird ein Medienmix in Anhängigkeit 
von Zweck und Funktion zusammengestellt und genutzt (vgl. BROCKHAUS- ENZYKLOPÄDIE 
2006). 
4.2 Lesen als Prozess 
Der Prozess des Lesens ist sehr vielschichtig und beinhaltet mehrere Schritte (vgl. PEIRICK 
2008). CHRISTMANN & GROEBEN beschreiben das Lesen als: „[…] die Fähigkeit, visuelle 




Informationen aus grafischen Gebilden zu entnehmen und deren Bedeutung zu verstehen“ 
(1999). Dies zeigt, dass das Lesen ein komplexer Vorgang sein muss, der in mehrere 
Teilprozesse aufgeteilt werden kann, die jedoch nicht aufeinander aufbauend, sondern parallel 
in unheimlich schneller Geschwindigkeit verlaufen (vgl. CHRISTMANN & GROEBEN 1999). 
Zu Beginn des Leseprozesses steht die Aufmerksamkeit. Sie wird von dem gerade Gemachten 
gelöst und auf den zu lesenden Text gelenkt, wobei sie durch die Fokussierung auf die neuen 
Wörter dort gehalten wird. Das sogenannte exekutive Aufmerksamkeitsnetzwerk ist für den 
gesamten Leseprozess von großer Bedeutung (vgl. WOLF 2009).  
Das Erkennen des alphabetischen Systems ist eine Grundvoraussetzung, um Buchstaben und 
Wörter zu erfassen und schließlich ihre Wortbedeutung her leiten zu können (vgl. SCHÖN 
1999). Das visuelle System des Menschen beherrscht diese Objekterkennung durch 
veränderte Zellnetzwerke der Sehareale, die die visuellen Bilder von Buchstaben, 
Buchstabenmustern und Wörtern automatisiert erkennen (vgl. WOLF 2009). Das visuelle 
System übermittelt alle Informationen über Buchstabensilhouetten und Wortformen an das 
Sprachsystem über den optischen Nerv (vgl. PEIRICK 2008). Dort werden die visuellen 
Symbole mit grundlegenden Informationen über die in den Wörtern enthaltenen Laute 
verknüpft. So werden semantische/bedeutungsmäßige und syntaktische/grammatische 
Verhältnisse zwischen den Wortfolgen hergestellt und jede mögliche Bedeutung jedes 
einzelnen Wortes aufgerufen und die in seinem Kontext stehende passende Bedeutung 
zugewiesen (vgl. WOLF 2009; SCHÖN 1999). 
Das exekutive Aufmerksamkeitsnetzwerk steuert des Weiteren die Nutzung des 
Arbeitsgedächtnisses im Gehirn, welches für die kurzzeitige Informationseinprägung 
verwendet wird. Hat das Sprachsystem die Worte identifiziert, bleiben sie im Arbeitsgedächtnis 
so lange präsent, bis alle zu erhaltenden Informationen über das Wort aus dem 
Langzeitgedächtnis durch das Assoziationsgedächtnis abgerufen und hinzugefügt worden 
sind (vgl. WOLF 2009). So wird das gesamte Vorwissen des Lesers eingebracht, um die 
richtige Verbindung zwischen alten und neuen Kenntnissen herzustellen. Die einzelnen 
Wortbedeutungen werden wortübergreifend zusammengefügt und die Gesamtbedeutung des 
Textes, durch eine satzübergreifende Integration der Sätze zu Bedeutungseinheiten, 
erschlossen (vgl. SCHÖN 1999). Je besser ein Wort bekannt ist und je mehr Informationen 
darüber gespeichert wurden, desto schneller kann es gelesen werden, da mehrere Hirnareale 
effektiv zusammenarbeiten (vgl. WOLF 2009).  
Der Leseprozess ist stark vom Vorwissen des Lesers, seinen Erwartungen und Zielsetzungen 
geprägt (vgl. SCHÖN 1999). Die Wirkung eines Textes auf den Leser bestimmt zum großen 
Teil dessen Erfolg in Bezug auf das Behalten des Textes und die Prägung seiner Einstellung 
(vgl. SCHÖN 1999).  




Um sich an gelesene Textinhalte längerfristig zu erinnern und eine aktive Nutzung möglich zu 
machen, bedarf es des wiederholten Gebrauchs der gelesenen Informationen durch 
Schreiben, Lesen, Denken und Kommunizieren. Nur so gelangt das Wissen in das 
Langzeitgedächtnis des Menschen, wo es mit neuen und alten Informationen verknüpft und 
genutzt wird (vgl. PEIRICK 2008). 
4.3 Veränderungen im Gehirn 
Wie bereits angedeutet, ist es eine Meisterleistung des Gehirns in so kurzer Zeit gelesene 
Informationen aufzunehmen, zu entschlüsseln und zu verstehen. Diese Fähigkeit ist nicht von 
Geburt an gegeben, sondern das Gehirn jedes Menschen bildet die erforderlichen 
Nervenbahnen selbst aus, da das Lesen keinen genetisch organisierten Prozess darstellt und 
die Fähigkeit somit nicht an die nächste Generation weitergegeben werden kann (vgl. WOLF 
2009).  
Um lesen zu können, müssen sich neue Verknüpfungen zwischen bereits vorhandenen 
Hirnschaltkreisen für Sehen, Sprache und Konzeption entwickeln (vgl. WOLF 2009). Das 
Lesen setzt somit eine Formbarkeit des menschlichen Gehirns voraus, welche auch für 
Schreiben und Rechnen Voraussetzung ist (vgl. WOLF 2009). WOLF konkretisiert diese 
Fähigkeiten: „[Das Gehirn hat] die Möglichkeit, zwischen älteren Strukturen neue 
Verbindungen herzustellen, die Möglichkeit, äußerst präzise Spezialisierungsbereiche für das 
Erkennen von Mustern in Informationen auszubilden, und die Fähigkeit zu lernen, wie man 
Informationen aus diesen Bereichen automatisch abruft und verknüpft“ (WOLF 2009).  
Bis eine automatisierte Nutzung der neuen Verknüpfungen und Nervenbahnen erfolgt, benötigt 
es viele Wiederholungen. Erst nach hundert- oder tausendfacher Konfrontation mit 
Buchstaben, Buchstabenmustern und Wörtern bilden sich die entsprechenden Schaltkreise 
heraus und die Zellnetzwerke lernen zusammenzuarbeiten (vgl. WOLF 2009).  
4.3.1 Lesen erlernen  
Um diese komplexe Veränderung im Gehirn zu bewirken und Lesen zu lernen bedarf es 
jahreslangen Trainings, welches schon im Kleinkindalter beginnt. Je öfter ein Kind in den 
ersten Lebensjahren mit geschriebener und gesprochener Sprache in Kontakt kommt, umso 
mehr Erfolg wird es beim späteren Leselernprozess haben (vgl. WOLF 2009). 
Mit dem Vorlesen von geschriebener Sprache durch die Eltern und andere Bezugspersonen 
assoziiert das Kleinkind Liebe und Geborgenheit und lernt gleichzeitig, dass Striche 
Buchstaben, Buchstaben Worte und Worte Geschichten ergeben (vgl. WOLF 2009). 
Bereits mit 6 Monaten ist das Sehsystem des Kindes voll funktionsfähig und das 
Begriffssystem wird mit jedem Tag erweitert – so folgt mit 18 Monaten die Erkenntnis, dass 
alle Dinge und Situationen eine eigene Bezeichnung haben (vgl. WOLF 2009). Die meisten 
Kinder lernen im Alter von 2 bis 5 Jahren durchschnittlich 2 bis 4 Wörter pro Tag – das sind 




tausende Wörter in dem gesamten Zeitraum. Diese ständige Erweiterung des Wortschatzes 
trägt zu einem wachsenden Verständnis von Wortbedeutung bei, was den gesamten 
Spracherwerb weiter voranbringt. Doch nicht nur sprachliche Kenntnisse, sondern auch 
soziale, emotionale und kognitive Fähigkeiten entwickeln sich in dieser Periode der Kindheit. 
Über Geschichten und Bücher lernen Kinder verschiedene Emotionen kennen, die sie in dem 
geschützten Raum des Buches oder der Geschichte erproben können. Dies bereitet sie auf 
die Verarbeitung von komplexeren Emotionen vor und lehrt die Sichtweise eines anderen 
Menschen einzunehmen (vgl. WOLF 2009). 
Mit der Zeit erkennen Kinder gleiche Muster und Merkmale von Buchstaben und Zahlen wieder 
und können jedem Buchstaben ein Schriftbild und eine Bedeutung zuordnen, wodurch 
Verbindungen zwischen visuellen und sprachlichen Arealen im Gehirn hergestellt werden (vgl. 
WOLF 2009). Beim Erlernen von Lesen sind Reime, Alliterationen und Wiederholungen 
nützliche Lernunterstützungen, da dadurch die Möglichkeit gegeben wird, die kleinsten Laute 
innerhalb der Wörter, sogenannte Phoneme, zu erkennen und die Worte analytisch 
wahrzunehmen, zu kategorisieren und die Laute mit den visuellen Repräsentationen zu 
verbinden (vgl. WOLF 2009). Dieses sogenannte alphabetische Prinzip bringt verschiedene 
Entwicklungen im menschlichen Gehirn mit sich: 
Phonologische Entwicklung – Wörter bestehen aus kleinen Lauteinheiten 
Orthographische Entwicklung – Schriftsystem entspricht der gesprochenen Sprache 
Semantische Entwicklung – Bedeutung der Wörter 
Morphologische Entwicklung – Erkennen der Morpheme eines Wortes  
(vgl. WOLF 2009) 
In dieser Phase der Entwicklung müssen Leser mindestens 3000 neue Wörter entziffern 
lernen, was zur Folge hat, dass immer neue Buchstabenmuster erlernt und automatisiert 
werden. Das Erkennen von sogenannten Sichtgruppen – Teile aus denen ein Wort besteht – 
hilft, ein Wort schnell zu erkennen, zu identifizieren, in den Wortschatz zu integrieren und 
schließlich flüssig lesen zu können (vgl. WOLF 2009). Die flüssige Worterkennung hängt somit 
vom Vokabular und dem grammatischen Wissen des Lesers ab. Je flüssiger gelesen werden 
kann, umso mehr Zeit bleibt dem Gehirn, Schlussfolgerungen und Erkenntnisse aus dem 
Gelesenen zu ziehen (vgl. WOLF 2009). 
4.3.2 Weiterführendes Lernen 
Hat das Gehirn eines Menschen gelernt, visuelle Symbole zu entschlüsseln und 
Buchstabenmuster automatisch zu erkennen und ihre Bedeutung abzurufen, folgt ein langer 
Prozess der Leseentwicklung, der bis ins junge Erwachsenenleben andauert. Dabei wird 
immer mehr die oberflächliche Sicht auf einen Text verlassen, um den darunter verborgenen 
Sinn zu erkennen. Diese Weiterentwicklung des Verstehensprozesses kommt im 




strategischen Lesen zum Ausdruck (vgl. WOLF 2009). Die damit verbundene verbesserte 
Fähigkeit, die verschiedenen Verwendungen und Bedeutungen eines Wortes wie zum Beispiel 
Ironie und Metaphorik zu erfassen, bringt die Möglichkeit, unter die Oberfläche eines Textes 
vorzudringen und neue Bedeutungen zu entdecken, die über die geschriebenen Worte des 
Autors hinausgehen (vgl. WOLF 2009). In dieser Phase der Entwicklung haben die 
spezialisierten Regionen des Gehirns gelernt, Repräsentationen für die wichtigsten visuellen, 
phonologischen und semantischen Informationen herzustellen und blitzschnell abzurufen. 
Durch diese Automatisierung steht dem Gehirn mehr Zeit zur Verfügung, um weitere 
metaphorische, folgende und analogische Hintergrundinformationen in den Leseprozess zu 
integrieren (vgl. WOLF 2009).  
Der Leseprozess ist wandelbar und ändert sich im Laufe des Lebens in Abhängigkeit von dem, 
was und wie gelesen wird (vgl. WOLF 2009). Durch das Einbringen von Lebenserfahrung kann 
sich ein feinfühliges und differenziertes Lesevermögen bilden. Interpretationen über die 
Gedanken des Verfassers hinaus, ermöglichen es dem Leser, neue Richtungen einzuschlagen 
(vgl. WOLF 2009).  
Das Lesen erlaubt, eine völlig andere Perspektive einer Person einzunehmen und zeigt „[…] 
durch diese Konfrontation […] zugleich die Gewöhnlichkeit und die Einzigartigkeit unserer 
eigenen Gedanken – wir sind Individuen, aber nicht allein. In dem Moment […] werden wir 
nicht länger durch die Grenzen unseres eigenen Denkens eingeschränkt. […] nun werden 
unsere ursprünglichen Grenzen herausgefordert, infrage gestellt und nach und nach 
verschoben“ (WOLF 2009). 
Das Lesen hat somit weitreichende Auswirkungen auf neuronaler Ebene – auf die 
Weiterentwicklung des Denkens, Fühlens und Handelns eines Menschen – nach dem Lesen 
einer Lektüre „[…] sind wir nicht mehr dieselben“ (WOLF 2009). 
3.3.3 Lesehemmnisse und Lesebeschleunigung 
Die Intention, die mit dem Lesen verfolgt wird, führt zu einer Abgrenzung der Leseabsicht in 
zwei Bereiche: zum einen das Lesen zur Informationsaufnahme und zum anderen das Lesen 
zur Unterhaltung. Sowohl beim rationellen Lesen als auch dem Lesen in Muse können 
angewandte Strategien und Techniken ideale Rahmenbedingungen schaffen und den Abbau 
von Lesehemmnissen fördern. Dies führt zu einer besseren Lesekompetenz bei der die Inhalte 
besser verarbeitet werden können und das Tempo, in dem gelesen wird, optimiert werden 
kann (vgl. PEIRICK 2008). 
3.4 Rahmenbedingungen für effektives und effizientes Lesen 
Unter der Effektivität beim rationellen Lesen wird verstanden, „[...] wie wirksam das Lesen ist, 
d.h. was das Lesen gebracht hat und wie gut die Informationen anschließend abrufbar sind. 
Die Effizienz demgegenüber betrachtet den Zeitfaktor, wie schnell die benötigten 
Informationen aufgenommen werden können“ (PEIRICK 2008). Je nach Textvorlage, deren 




Schwierigkeitsgrad und Inhalt sollte eine optimale Verknüpfung beider Komponenten gewählt 
werden. Um die Effektivität und Effizienz der eigenen Lesekompetenz zu verbessern, sind 
verschiedene Rahmenbedingungen entscheidend (vgl. PEIRICK 2008). 
3.4.1 Äußere Rahmenbedingungen 
Die Arbeitsumgebung hat Einfluss auf den Leseprozess – eine regelmäßige Sauerstoffzufuhr 
ist von beachtlicher Relevanz, da sonst die Konzentrationsfähigkeit stark abnimmt. Ein 
ergonomischer Stuhl und Schreibtisch verringern zudem ein verkrampftes und dadurch 
ermüdendes Arbeiten. Ein ordentlicher und strukturierter Arbeitsplatz lenkt die Konzentration 
des Lesers nicht unnötig ab und gewährleistet ein konzentriertes und durchgehendes Arbeiten. 
Des Weiteren kann eine Optimierung der Lichtverhältnisse am Arbeitsplatz großen Einfluss 
auf den Lesevorgang haben. Am besten geeignet ist das Lesen bei Tageslicht, daher ist ein 
Arbeitsplatz in Fensternähe zu bevorzugen. Wenn dies nicht möglich ist, sollte darauf geachtet 
werden, dass der Kontrast zwischen dem Leseobjekt und dem Rest des Raumes nicht zu groß 
ist, da es das Lesen erschwert und der Mensch aus evolutionären Gründen in der Dunkelheit 
Gefahren vermutet, was für den Leseprozess nicht förderlich ist (vgl. PEIRICK 2008). 
Besondere Beachtung sollte den Augen, den Arbeitswerkzeugen, welche beim Lesen die 
meiste Arbeit verrichten, beigemessen werden. Eine mögliche Fehlsichtigkeit sollte korrigiert 
werden, da schon minimale Sehfehler zu einer Ermüdung der Augen führen. Außerdem sollte 
beim Lesen auf einen senkrechten Blickeinfall auf den zu lesenden Text geachtet und ein 
Leseabstand von 50 cm gehalten werden (vgl. PEIRICK 2008). 
4.3.3 Innere Rahmenbedingungen 
Durch konzentriertes Lesen werden Textinhalte leicht und umfassend verstanden. Dabei 
sollten Störungen von außen sowie von innen weitestgehend ausgeschlossen werden. Bei 
häufigem Konzentrationsverlust durch diverse Störungen sollte die Herkunft der Störungen 
analysiert werden, um ihnen aus dem Weg zu gehen, sie abzustellen oder sie zu minimieren 
(vgl. PEIRICK 2008). 
Die Motivation, mit der ein Text gelesen wird, spielt eine wesentliche Rolle. Es besteht ein 
direkter Zusammenhang zwischen dem Interesse an einem Text, dem sich daraus ergebenen 
aktiven Lesen und dem im Nachhinein besseren Erinnern der Textinhalte (vgl. PEIRICK 2008). 
Ferner hilft ein Blick auf das Zeitmanagement, um bessere Leseerfolge zu erzielen. So ist die 
Leistungsfähigkeit eines Menschen im Wesentlichen von der Tageszeit abhängig. Im 
Allgemeinen ist am Vormittag und am Nachmittag ein Leistungshoch, zur Mittagszeit ein 
sogenanntes Leistungsloch und zum Abend ein Sinken der Leistungsfähigkeit zu beobachten. 
Das Wissen um den biologischen Biorhythmus sollte für ein effektives und effizientes 
Lesevorhaben genutzt werden (vgl. PEIRICK 2008). 




4.4 Die verschiedenen Techniken des Lesens 
Das schnellere Lesen und bessere inhaltliche Begreifen eines Textes kann durch die 
Anwendung verschiedenster Lesetechniken erlernt werden. Lesen ist eine komplexe kognitive 
Aufgabe. Visuelle Reize beeinflussen das Lesen und durch die Physiologie des Auges wird 
eine Anzahl von Buchstaben wahrgenommen. 
VON WERDER (1994) teilt diese Lesetechniken in zwei große Hauptkategorien ein. Das 
reproduktive Lesen beinhaltet das übersetzende, das schnelle, das traditionelle und das 
rationelle Lesen. Hierbei soll erlernt werden, in welcher Weise der Leser sich wissenschaftliche 
Texte aneignen kann, um sie dann in eigenen Worten wiederzugeben. Zum anderen gibt es 
das produktive Lesen. Dieses wird unterteilt in das sokratische, rhetorische, kritische, kreative 
und Korrektur-Lesen. Bei diesem soll erlernt werden, Informationen aus einem Text so zu 
verarbeiten, dass danach ein weiterführender kreativer Text geschrieben werden kann. 
4.5 Die Techniken des reproduktiven Lesens 
Die folgenden Lesetechniken erleichtern das Erfassen der Hauptidee, der Fakten sowie der 
Struktur einer Lektüre, worauf hin der Leser diese gesammelten Ideen in seinem eigenen Text 
besser wiedergeben kann. 
4.5.1 Das übersetzende Lesen  
In den einzelnen Arbeitsgebieten werden viele Fachbegriffe verwendet. Um die Fachsprache 
zu verstehen, wird das übersetzende Lesen angewendet. Das heißt, es werden Fachlexika 
oder Fremdwörterlexika zur Hilfe genommen, um Fremdwörter nachzuschlagen. Diese werden 
dann in Alltagssprache übersetzt. So werden Schritt für Schritt Fremdwörter erlernt (vgl. 
GRUBER o.J.). 
Wissenschaftliche Texte zeichnen sich meist durch besondere Schreibstile und nicht 
umgangssprachliche Begrifflichkeiten aus. Um diese zu verstehen, sollte beim Lesen mit 
Lexika, zum Beispiel einem Fremdwörterbuch und Fachlexika, gearbeitet werden. Dadurch 
können die Fachbegriffe erlernt und sinngemäß in der eigenen Arbeit wiedergegeben und im 
Gedächtnis verankert werden (vgl. VON WERDER 1994). 
„Beim Lesen fremdsprachlicher Texte leistet ein Wörterbuch gute Hilfe, ja ist eigentlich 
unentbehrlich. Das ständige Nachschlagen unbekannter Wörter kann aber auch zur Last und 
zu einer Quelle wachsender Frustration werden“ (BLUDAU 1993). 
Damit dies vermieden wird, soll beim Erarbeiten wissenschaftlicher Literatur zuerst eine Liste 
von Fachbegriffen angelegt werden. Danach werden diese in einem Lexikon nachgeschlagen 
und mit eigenen Worten definiert. Nun kann der Leser die Wörter in eigenen und geeigneten 
Sachverhalten anwenden und sie festigen (vgl. VON WERDER 1994). 




4.5.2 Das schnelle Lesen 
VON WERDER stellt fest, dass die durchschnittliche Lesegeschwindigkeit eines Erwachsenen 
je nach Textsorte, von Unterhaltungslektüre bis hin zu technischen und fremdsprachlichen 
Fachtexten, aber ebenfalls nach Geübtheit des Lesers variiert (vgl. 1994). 
Die Lesegeschwindigkeit wird in Wörtern pro Minute gemessen, kurz WpM, und kann mit der 
Formel: Anzahl der Wörter / Lesezeit in Minuten berechnet werden.  
 
WpM= 
Anzahl der Wörter 
Zeit
 
Außerdem wird anhand von Fragen die Verständnisleistung überprüft. Diese wird berechnet 
durch: 
Anzahl richtiger Antworten* 100 Prozent
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(vgl. BUZAN 2007).  
Nach den Erfahrungen von PEIRICK, ist es einem ungeübten Durchschnittsleser möglich, 90 
bis 160 Wörter pro Minute zu lesen. Ein geübter Leser, der mit selbstentwickelten Techniken 
arbeitet, kommt auf 200 bis 250 Worte pro Minute. 400 bis 600 Worte pro Minute kann ein 
geschulter Leser aufnehmen und verarbeiten, der gezielte Strategien und Techniken zur 
Lesebeschleunigung anwendet und mit denen ein perfekter Leser auf über 900 Worte pro 
Minute Lesegeschwindigkeit kommen kann (vgl. PEIRICK 2008). 
Es kommt jedoch nicht ausschließlich auf die Schnelligkeit beim Lesen eines Textes an, 
sondern vielmehr auf die Kombination von schnellem Lesen und ausreichendem Verstehen 
des Inhaltes. Dieser Effizienzbereich ist abhängig von der Schwierigkeit des Textes und der 
Leseabsicht. „Für das verstehende Lesen bei schwierigen Texten liegt der Effizienzbereich 
zwischen 100 und 200 Wörtern pro Minute. Beim überfliegenden Lesen, bei dem es nicht auf 
jede Einzelheit des Textes ankommt, liegt er bei 500 bis 600 Wörtern pro Minute“ (PEIRICK 
2008). 
Zur Steigerung dieser Rate, sollte das Fixieren auf bestimmten Wörtern, das Rückgleiten der 
Augen auf frühere Wörter, die sogenannte Regression, sowie das innere Sprechen beim 
Lesen, die (Sub)Vokalisation abgewöhnt werden. 
Es besteht ein breiter Konsens in der Literatur und unter den aktuellen Lesetheorien, dass die 
Kontrolle der Augenbewegungen während des Lesens im Allgemeinen wortbasiert ist und dass 
die Leser ihre Augen auf bestimmte ausgewählte Zielwörter richten, wenn sie in einer Textzeile 
vorgehen (RAYNER, 1979; McCONKIE et al. 1988; O'REGAN & LEVY-SCHOEN, 1987; 
REICHLE, RAYNER & POLLATSEK 1999; RADACH & McCONKIE 1998; RADACH & 
KENNEDY 2013). 




Die Lesegeschwindigkeit kann durch Vermeiden diese Lesefehler gesteigert werden. 
Außerdem kann durch Beachten weiterer Faktoren eine höhere Anzahl von WpM erreicht 
werden.  
Unter Lesehemmnissen werden erlernte und automatisierte Tätigkeiten verstanden, die ein 
effektives und effizientes Lesen blockieren und kontraproduktiv auf den Lesevorgang wirken. 
Das Erkennen der vorliegenden Hemmnisse und deren Abbau durch gezielte Übungen helfen 
neue Lesestrategien und Lesetechniken zu verinnerlichen (vgl. PEIRICK 2008). 
Das Lernen von neuen Lesetechniken erfordert nicht nur viel Geduld und Übung, auch für die 
Augen ist es anstrengend, da das Auge „[…] möglichst schnell von einem zum nächsten 
Fixationspunkt“ springen muss (PEIRICK 2013). Regelmäßige Entspannung und spezielle 
Augentrainingsmethoden sind hilfreich. Zur Augenentspannung gibt es zahlreiche Übungen. 
PEIRICK und auch BACKWINKEL & STURTZ stellen in ihren Büchern einige der Übungen vor 
(vgl. PEIRICK 2013; vgl. BACKWINKEL & STURTZ 2009). Ein Beispiel ist das Palmieren, 
dabei werden die warmen Hände entspannt auf die Augen gelegt. So, dass diese möglichst 
ganz verdeckt sind. Zusätzlich kann sich in Gedanken ein schöner Ort vorgestellt werden. Die 
Wärme und Dunkelheit entspannen die Augen, außerdem bekommt das Gehirn durch die 
Traumreise eine kurze Auszeit (vgl. PEIRICK 2013). Wird gelegentlich eine Pause eingelegt, 
werden die Augen vor Überanstrengung und Müdigkeit bewahrt. Was wiederum bedeutet, 
dass die Konzentration erhalten bleibt.  
Das Aufnehmen jedes einzelnen Wortes ist, wie das Aufnehmen jedes einzelnen Buchstabens 
beim Buchstabieren, nicht notwendig, da es dem Gehirn möglich ist, mehrere Wörter zu 
verarbeiten – mehr noch, es fällt dem Gehirn leichter, durch die Verarbeitung von mehreren 
Worten den Sinn des Gelesenen zu erfassen (vgl. PEIRICK 2008). „Dem menschlichen Gehirn 
ist beim Lesen im Durchschnitt eine Erfassungsgeschwindigkeit von 800-1000 Wörtern pro 
Minute möglich. […] Bei einer Lesegeschwindigkeit von durchschnittlich 200 Wörtern pro 
Minute treten deshalb geradezu zwangsläufig die Phänomene auf, […]: Langeweile, 
Tagträume, Abschweifen der Gedanken“ (SCHMITZ 2009).  
Für ein schnelles Textverständnis sorgen ein großer Wortschatz und eine gute 
Allgemeinbildung. Dies bestätigen RAYNER et al.  Der Weg, um ein hohes Verständnis zu 
erhalten und Text schneller durchzustehen, besteht darin, das Lesen zu üben und ein 
geschickterer Sprachbenutzer zu werden (z. B. durch mehr Vokabular). Das liegt daran, dass 
Sprachkenntnisse im Mittelpunkt der Lesegeschwindigkeit stehen (2016). Ein unbekanntes 
Wort wird vom Leser buchstabiert. Dies ist beim Speed Reading, jedoch nicht erwünscht, zum 
einen beginnt dadurch die Regression, zum anderen sinkt die Konzentration (vgl. PEIRICK 
2013). PEIRICK und BUZAN liefern Listen mit Wortanfängen, –endungen und Wortwurzeln. 
Sie liefern „[…] den Schlüssel zu tausenden nicht vertrauten Wörtern“ (BUZAN 2007). Durch 




diese Übersichten kann der Wortschatz erweitert und einige Wörter anhand von bekannten 
Wortanfängen, –endungen oder Wortwurzeln abgeleitet werden. 
Die Forschung zeigt, dass es einen Kompromiss zwischen Geschwindigkeit und Genauigkeit 
gibt (RAYNER 2016). Je größer der Wortschatz eines Lesenden ist, umso schneller kann er 
lesen und Informationen aufnehmen. Der Wortschatz wird in drei Bereiche eingeteilt. Der Erste 
ist der Wortschatz, der für die Konversation verwendet wird. Er ist mit ca. 20 000 verwendeten 
Wörtern der Kleinste. Der Zweite wird für das Schreiben benutzt. Er ist größer als das 
Sprachvokabular, denn für Aufbau und Inhalt wird mehr Zeit verwendet. Der letzte Bereich, 
das passive Vokabular, ist der Größte. Darunter zählen die Wörter, die beim Lesen und Hören 
verstanden und erkannt werden, die aber selbst nicht angewendet werden. Dies sind im 
deutschsprachigen Raum ca. 94.000 Wörter (vgl. BUZAN 2007).  
Das Buchstabieren von Wörtern, also die Vokalisation wird in der Schule zum Erlernen des 
Lesens und Schreibens benötigt und ist notwendig. Mit wachsender Lesekompetenz sollte 
jedoch nicht mehr auf diese Technik zurückgegriffen werden, da durch diese Methode viel Zeit 
verloren geht und das Textverständnis erheblich erschwert wird (vgl. PEIRICK 2008). Unter 
Vokalisation zählen sowohl das laute Mitsprechen und Murmeln als auch alle physischen 
Begleitbewegungen des Kehlkopfes, der Lippen und der Atmung, die die Lesegeschwindigkeit 
an die Sprechgeschwindigkeit binden (vgl. PEIRICK 2008). „In der Wissenschaft wird immer 
wieder aufgeführt, dass ein Mensch mit einer Geschwindigkeit von mindestens 600 Wörtern 
pro Minute denkt. Dagegen ist die durchschnittliche Sprechgeschwindigkeit von 150 Wörtern 
pro Minute sehr langsam“ (GRÜNING 2007). Subvokalisieren bedeutet demnach das „Innere 
Mitsprechen“ beim Lesen. Was zu Beginn des Lesenlernens notwendig ist, entpuppt sich 
später als Lesehemmnis. Grundschüler lernen nicht schneller zu lesen, als sie sprechen 
können. So schränkt sich die Lesegeschwindigkeit automatisch auf die Sprechgeschwindigkeit 
ein. BACKWINKEL & STURTZ empfehlen deshalb die innere Stimme auszuschalten. Dies sei 
anfangs ungewohnt und führe zu dem Eindruck, den Text nicht richtig verstanden zu haben 
(vgl. BACKWINKEL & STURTZ 2009). „Doch das ist nur am Anfang so. Denn es gibt eine 
direkte Verbindung zwischen Ihrem Auge und Ihrem Gehirn“ (BACKWINKEL & STURTZ 
2009). SCHMITZ und BUZAN sind sich einig, dass es nicht möglich ist, das „Innere 
Mitsprechen“ ganz abzustellen, aber jeder Leser kann lernen, weniger davon abhängig zu sein 
(vgl SCHMITZ 2009; vgl. BUZAN 2007). „Bei wichtigen oder schwierigen Wörtern allerdings 
benötigen wir es zum Verstehen“ (SCHMITZ 2009). 
Die Fixierung der Augen auf eine Information während des Lesens ist notwendig, da das Auge 
nur im Ruhezustand die benötigten Informationen aufnehmen kann – das Lesen erfolgt somit 
nicht kontinuierlich von links nach rechts, sondern in Schüben. Die Bewegungen der Augen 
können mit Augenkameras aufgezeichnet, gemessen und in Bewegungsdiagrammen 
dargestellt werden (vgl. BOHLEN 2004). „Untersuchungen im Leselabor haben ergeben, dass 




die Fixationszeiten, also die Zeiten, die Sie mit Ihren Augen auf einem Wort verharren, im 
Durchschnitt ¼ Sekunde betragen“ (GRÜNING 2007). Eine andere Perspektive nehmen 
andere Forscher ein, die davon ausgehen, dass das Auge sich nicht an bestimmten 
Zielwörtern richtet (VITU 2003, 2008, 2011; McCONKIE & YANG 2003; YANG & McCONKIE 
2004; YANG 2006) 
Ein ungeschulter Leser nimmt mit einer Fixation ca. 3 bis 5 Buchstaben auf – so müssen 
längere Wörter mit mehreren Fixierungen erschlossen werden (vgl. BOHLEN 2004). „Die 
Steigerung Ihrer Leseeffizienz hängt wesentlich von einer Optimierung der Blickprozesse ab, 
also von einer motorischen Fähigkeit, die man sich in erster Linie durch Anwendungen und 
Üben trainieren kann“ (SCHMITZ 2009). Das beinhaltet eine Erweiterung der Blickspanne, so 
dass mehrere Wörter pro Fixation aufgenommen werden können, und dadurch die Anzahl der 
Fixationen pro Zeile verringert werden (vgl. PEIRICK 2008,). Die Blickspannenweite ist der 
Bereich, der mit einem Blick der Augen aufgenommen werden kann. Bei einem ungeübten 
Leser liegt diese bei einem Winkel von ca. 1 Grad und entspricht bei einem Leseabstand von 
30 cm knapp einem Zentimeter. Die Blickspanne lässt sich auf 12 Grad steigern, was bei einem 
Leseabstand von 30 cm ungefähr 8 Zentimeter beträgt, wodurch nicht nur einzelne Wörter, 
sondern der Sinn des Textes erfasst werden kann (vgl. BOHLEN 2004). 
Des Weiteren kann die Informationsaufnahme durch gezielt gesetzte Fixationen verbessert 
werden. So geben die Oberlängen der Buchstaben den Wörtern ihre charakteristische Form, 
sodass die Fixierung oberhalb der Mitte des Wortes sinnvoll ist, da so die Wortbilderkennung 
erleichtert wird (vgl. PEIRICK 2008). Um die Fixation zu trainieren, können Fixationstechniken 
und Fixationsübungen durchgeführt werden. Dafür sollte der Leser sich seiner Lesemethode 
gewahr sein und bewusst – durch Einzeichnen von Strichen – eine Vorgabe zur Fixierung im 
Text geben. Dabei kann es zu Beginn zu einem Textverständnisverlust kommen, der jedoch 
durch die Verinnerlichung der Technik behoben werden kann. Es ist ratsam, die Technik an 
leichten Texten zu üben, da mit steigendem Schwierigkeitsgrad des Textes eine gleichmäßige 
Fixierung, ohne Textverständnisverlust, nicht mehr möglich ist (vgl. PEIRICK 2008). 
SCHMITZ macht deutlich, dass sich Schnelles Lesen oder Speed Reading auch bei 
schwierigen Texten, wie z. B. wissenschaftlicher, juristischer Literatur und komplizierten 
Verträgen, anwenden lässt: „Gerade für diese Texte gelten unsere Techniken, da sie 
„erwachsenengerecht“ sind“ (SCHMITZ 2009). Für diese Literatur wird allerdings eine gewisse 
Einarbeitungszeit benötigt. Vor allem wenn es Themen sind, mit denen der Leser nicht so 
vertraut ist (vgl. SCHMITZ 2009). SCHMITZ (2009) sowie BACHWINKEL & STURTZ (2009) 
empfehlen, optimale Bedingungen zu schaffen, das heißt Störfaktoren zu beseitigen. 
Außerdem raten sie, sich erst einen Überblick zu verschaffen und den Text zu überfliegen. „Je 
schwieriger der Text, desto intensiver und länger sollte die Vorausschau sein“ (SCHMITZ 
2009). Weitere Ratschläge sind das Lesetempo zu variieren, den Text erst zu lesen und dann 




zu markieren und Pausen zu machen. „Gerade bei schwierigen Texten sind häufige Pausen 
besonders wichtig“ (SCHMITZ 2009). RAYNER et al hält dagegen, dass es unwahrscheinlich 
ist, dass Leser in der Lage sein werden, ihre Lesegeschwindigkeit zu verdoppeln oder zu 
verdreifachen (z. B. von etwa 250 bis 500–750 Wörter pro Minute), während sie den Text 
immer noch verstehen können. Wenn ein gründliches Verständnis des Textes nicht das Ziel 
des Lesers ist, dann ermöglicht das Lesen oder Skimming des Textes dem Leser, ihn schneller 
mit mäßigem Verständnis zu durchstehen (2016). 
Ein weiteres typisches Lesehemmnis ist die Regression. Darunter wird „[…] ein ständiges 
Zurückkehren zu Wörtern, Sätzen oder Absätzen, von denen man glaubt, man hätte sie nicht 
oder missverstanden“ verstanden (BUZAN 2007). 
Das ständige Zurückkehren an eine bereits gelesene Textstelle nimmt viel Zeit in Anspruch. 
Außerdem hat es noch einen weiteren Nachteil, wie BOHLEN darstellt: „Regressionen beim 
Lesen machen müde!“ (BOHLEN 2004). Wir lesen eine Textstelle, die wir bereits gelesen 
haben erneut, das schläfert unser Gehirn ein. Es „schaltet herunter in eine Art Stand-by-Modus 
– und unter Umständen verpassen Sie dann wirklich etwas Wichtiges“ (SCHMITZ 2009, 54). 
Es wird unterschieden zwischen bewusster und unbewusster Regression (vgl. BOHLEN 
2004). 
Wer beim Lesen merkt, dass er den Text nicht verstanden hat und ihn erneut liest, ist sich der 
Regression bewusst. BOHLEN kritisiert diese Art des Lesens, da der bereits gelesene 
Abschnitt in das Langzeitgedächtnis verschoben wird und erst einmal nicht mehr zur 
Verfügung steht. Das heißt, der zuvor gelesene Text wird einfach vergessen. Weiterhin führt 
er auf, dass es Schwierigkeiten bereitet einen Text in seiner Gesamtheit zu verstehen, wenn 
das Lesen immer wieder durch Zurückspringen unterbrochen wird (vgl. 2004). PEIRICK 
hingegen zeigt den Vorteil der bewussten Regression auf. Bemerken wir, dass wir vieles 
wiederholen müssen, ist das eine gute Gelegenheit, sich wieder zu konzentrieren und neue 
Kraft zu schöpfen, um die erneute Regression zu verhindern (vgl. 2013). 
Unbewusste Regressionen sind auf Unkonzentriertheit aufgrund von äußeren oder inneren 
Ablenkungen zurückzuführen. Wer beim Lesen gedanklich abschweift, der liest zu langsam. 
Das Gehirn hat zu viel Zeit sich nebenher noch mit anderen Dingen zu beschäftigen (vgl. 
SCHMITZ 2009). 
„Wie bereits erwähnt, sind Ihre Augen nicht dafür ‚gebaut‘ unbewegten Zeilen zu folgen. Das 
Lesen eines Buches ist keine natürliche Aufgabe. Sie müssen sich und Ihre Augen dazu 
zwingen. Die Abschweifungen der Augen nennt man Regressionen“ (GRÜNING 2007). Dieses 
Zurückgehen der Augen, zu bereits gelesenen Wörtern und Textzeilen, ist das Produkt von 
Unkonzentriertheit und dem Gefühl, etwas nicht richtig verstanden zu haben. Das Gehirn 
bedarf meist keiner Regressionen, da es die Informationen trotz geringer Konzentration 




aufgenommen hat. Um Regressionen zu vermeiden, kann beispielsweise ein leeres Blatt über 
bereits gelesene Zeilen geschoben werden (vgl. PEIRICK 2008). 
Eine Verbesserung der Lesegeschwindigkeit steht im unmittelbaren Kontext mit dem Erkennen 
und dem Abbau von Lesehemmnissen. 
Es gibt verschiedene Faktoren, die zu einem Anstieg der Lesegeschwindigkeit führen – zum 
einen zu einer Steigerung der Aufnahme und Verarbeitung der gelesenen Wörter pro Minute 
und zum anderen zu einer Zunahme des Verstehens und Behaltens des Lesestoffes.  
Ein Text besteht aus ca. 50 bis 75 Prozent unwichtigen Informationen, welche für das 
Verstehen des Textes nicht relevant sind und das Gehirn ermüden und abschweifen lassen, 
so dass es sich nicht mehr auf die eigentlichen Textinhalte konzentriert. Dieser „Leseballast“, 
der in jedem Text vorhanden ist, sollte erkannt und nicht mit aufgenommen werden. Eine 
solche Reduzierung des Textes auf dessen Kernaussage und die wichtigsten Informationen 
können besser im Gedächtnis haften (vgl. BOHLEN 2004). Dies lässt sich auf die 80:20-Regel, 
das Pareto-Prinzip übertragen. Die Didaktische Methode ‚Didaktisches Schwärzen‘ macht sich 
übrigens genau dies zu Nutze: Indem ein Lehrender Studierende Texte gibt und sie all das 
schwärzen lässt, was nicht für wichtig erachtet wird und nur das sichtbar bleibt was wertvolle 
Informationen enthält, soll der Text verständlich, lese- und merkbarer werden. 
Das Pareto Prinzip wurde Anfang des 20. Jahrhunderts von Vilfredo Pareto entwickelt. Er 
beschäftigte sich mit der Verteilung des Reichtums in Italien und stellte fest, „20 Prozent der 
Bevölkerung besitzen 80 Prozent des Vermögens, die anderen 80 Prozent der Bevölkerung 
teilen sich die restlichen 20 Prozent“ (BACKWINKEL & STURTZ 2009). Sowohl PEIRICK, als 
auch BACKWINKEL & STURTZ übertragen dieses Prinzip auf das Lesen. Wer die richtigen 
Stellen erkennt, muss nur 20 Prozent des Textes lesen, denn sie liefern 80 Prozent der 
Informationen. Nun geht es darum den gelesenen Text zu verstehen und zu behalten, denn 
nur dann sind 80 Prozent der Informationen auch gespeichert (vgl. BACKWINKEL & STURTZ 
2009). 
Da Schnelles Lesen oder Speed Reading die Konzentration fördert, kann der Leser sich auf 
genau das, nämlich 80 Prozent Behaltensquote, berufen. 
Speed Reading oder Schnelles Lesen entstand zu Beginn des 20. Jahrhunderts. Während des 
ersten Weltkrieges bemerkte die Royal Air Force, dass manche Piloten nicht in der Lage 
waren, die eigenen von den feindlichen Flugzeugen in der Ferne zu unterscheiden. Da es um 
das Überleben ging, und dies einen großen Nachteil darstellte, wurde ein spezielles Gerät 
namens Tachistoskop entwickelt. Mit dem Tachistoskop wurden zunächst große Abbildungen 
von Luftkampfszenen längere Zeit gezeigt und später winzige Darstellungen in 5/100 Sekunde 
abgebildet. Die Reaktion der Piloten wurde deutlich besser. Die Experten der Royal Air Force 
beschlossen die Technik auf das Lesen zu übertragen. Denn wenn das Gehirn die 
Informationen in einer solch kurzen Zeit aufnehmen kann, müsste sich auch die 




Lesegeschwindigkeit verbessern lassen. Tatsächlich gelingt es bei regelmäßigen Training das 
durchschnittliche Lesetempo der meisten Menschen von 200 WpM auf 400 WpM zu steigern 
(vgl. BUZAN 2010). BUZAN gilt als Vater des Speed Reading. In den 70er Jahren entwickelte 
er die Technik des Schnelllesens. Seine Bücher sind „das Ergebnis von 40 Jahren Erfahrung 
und Forschung auf diesem Gebiet“ (BUZAN 2007). 
„Eines der Hauptargumente, die gegen das [Schnelle Lesen] aufgeführt werden, lautet, es 
komme doch weniger darauf an, wie schnell man liest, als darauf, wieviel von dem Gelesenen 
im Gedächtnis bleibt“ (WEBER & SCHATTE 1972). BACKWINKEL & STURTZ behaupten 
allerdings: „Je schneller Sie lesen, umso besser werden Sie die gelesenen Informationen 
verstehen und behalten“ (2009). Wie beschrieben, ist während des Speed Readings die 
Konzentration sehr hoch. Außerdem werden mit jedem Blick mehr Wörter als beim 
langsameren Lesen aufgenommen. Dadurch wird der Inhalt des Textes gut erfasst und im 
Gedächtnis behalten (vgl. PEIRICK 2013). Schnelles Lesen oder Speed Reading muss 
regelmäßig geübt werden, denn nur dann wird die Lesegeschwindigkeit erhöht (vgl. 
DRENOVAKOVIC 2013). Eine Kombination mit Notizen machen hilft dem 
Verarbeitungsprozess und damit dem Lernen. 
PEIRICK empfiehlt, die im Text enthaltenen Informationen als Notizen aufzuschreiben. Sie 
sind hilfreich, um sich das Gelesene besser zu merken. „Die Anfertigung von Notizen ist daher 
eine überaus wichtige Tätigkeit beim Erwerb neuen Wissens“ (PEIRICK 2013). Es gibt 
verschiedene Möglichkeiten Notizen zu erstellen. 
Eine Methode ist, Notizen in Form einer Gliederung zu erstellen. Die Haupt- und 
Nebengedanken werden in Gliederungspunkte unterteilt (vgl. PEIRICK 2013, 203f). Zusätzlich 
wird an der entsprechenden Stelle im Text der Gliederungspunkt aufgeschrieben. Auf Basis 
der Gliederung kann dann eine Zusammenfassung formuliert werden (vgl. KUHN 2009).  
Eine andere Alternative ist eine Mind-Map zu erstellen. Nachdem der Text gelesen wurde, 
kann mit dem Mindmapping begonnen werden. In der Mitte steht das Thema oder Problem. 
Es wird in verschiedene Unterthemen gegliedert, die als Äste mit dem Hauptthema verbunden 
werden. Wichtige Begriffe können großgeschrieben werden. Durch Mind-Maps wird die 
Hauptidee des Themas deutlich und Zusammenhänge werden dargestellt (vgl. BUZAN 2007; 
vgl. KUHN 2009; vgl. PEIRICK 2013). 
4.5.3 Das traditionelle Lesen 
Die traditionelle Lesetechnik ist die an Schulen und Universitäten meist angewandte und dazu 
bekannteste Technik. 
Sie besteht aus zweimaligem Lesen eines Textes. Beim ersten Durchgang werden die 
wichtigsten Stellen markiert und beim zweiten sollen diese herausgeschrieben bzw. exzerpiert 




werden. Aus diesem Grund wird diese Technik auch als ME-Technik beschrieben 
(M=Markieren, E=Exzerpieren). 
Markierungen sollen helfen, einen Text besser zu strukturieren, um dadurch die Orientierung 
zu erleichtern. Hierbei stehen dem Lesenden z. B. folgende verschiedene Techniken zur 
Auswahl: das Unter- oder Überstreichen der wichtigsten Inhalte, das Schreiben von 
Stichwörtern oder Kurzkommentaren an den Rand eines Absatzes oder das Finden von 
eigenen Zwischen- und Untertiteln. 
Dabei können sich Fehler einschleichen. Der Leser soll darauf achten, ausschließlich wichtige 
Stellen zu markieren. Es kommt vor, dass viele Inhalte bedeutsam erscheinen, welche erst im 
Gesamtzusammenhang als nicht mehr wichtig angesehen werden können. 
Aus diesem Grund gilt es die folgenden Regeln zu beachten: 
 Markierungen werden sparsam und gezielt eingesetzt. 
 Markierungen sollen die richtige Struktur des Gelesenen erkennen lassen. 
 Das eigene Markierungssystem sollte stets weiterentwickelt werden  
(vgl. VON WERDER 1994). 
Es erfordert eine bestimmte, für den Leser angenehme Methode, um das Wichtigste aus einem 
Text herauszuschreiben. 
Hier wird zwischen dem „wörtlich oder paraphrasierenden Exzerpt“, dem „kommentierten 
Exzerpt“ und dem „Strukturexzerpt“ unterschieden. In der ersten Methode geht es darum, 
Definitionen, Hauptbegriffe und Thesen wörtlich wieder zu geben, wobei Überleitungen in 
eigene Worte gefasst werden. Das „kommentierte Exzerpt“ gibt eine kurze Zusammenfassung 
der Bewertung des gelesenen Textes und gibt Hinweise für dessen weitere Verwendung. Die 
letzte Methode soll die Ordnung der Gedanken, die Struktur, sichtbar machen. Dies geschieht 
am besten indem die wichtigste Idee des Gelesenen im oberen Drittel eines Blattes 
geschrieben wird. Der nächste Gedanke wird nun durch eine Linie mit dem Hauptgedanken 
verbunden und zugeordnet. Jeder weitere Gedanke, ob der Hauptidee oder einem Unterbegriff 
zugeordnet, wird mit einem weiteren Strich gekennzeichnet. Eine einfachere und 
vereinheitlichte Technik ist das „Standardexzerpt“. Hier werden auf dem ersten Blatt Antworten 
auf die Fragen: Wer? Wann? Wo? Was? Wie? und Warum? gefunden, auf dem zweiten Blatt 
stehen Bemerkungen zu Problemen, wie diese behandelt wurden und welche sonstigen 
Anmerkungen zu finden sind (vgl. VON WERDER 1994). 
4.5.4 Das rationelle Lesen 
Diese über lange Zeit verfeinerte Technik zur Aneignung wissenschaftlicher Literatur ist im 
Umfeld der kognitiven Psychologie entstanden. Dabei wurde festgestellt, dass der 
Leseprozess bestimmte Elemente enthalten muss. Der Leser soll sich auf sein Leseziel 




besinnen, die Lektüre planen, seine Konzentration aufrechterhalten, die Leseergebnisse 
aufnehmen und überprüfen und zuletzt den Text mit eigenen Worten wiedergeben. 
Diese Kenntnisse werden nun in verschiedenen Lesemethoden vereinheitlicht. 
Die SQR-Technik (S=Survey, Q=Question, R=Read) beginnt damit, dass der Leser sich einen 
Überblick (=Survey) über das Grundthema der Literatur verschafft. Zu diesem Zweck werden 
das Vorwort und die Einleitung gelesen, welche oft wichtige Hinweise auf den Inhalt geben. 
Danach wird das Inhaltsverzeichnis studiert (vgl. VON WERDER 1994). 
„Inhaltsverzeichnisse können oft eine erste Übersicht über den Inhalt des betreffenden Buches 
geben“ (BLUDAU 1993). 
Im Anschluss geben Überschriften, Zusammenfassungen und Grafiken eine erste Einsicht in 
die verschiedenen Inhalte. Ebenso können Personen- und Sachregister eine wichtige 
Orientierungshilfe für die eigene Fragestellung sein. Im nächsten Schritt lässt der Leser sich 
Fragen (=Question) zu dem Thema einfallen, welche den Lesewillen aktivieren sollen. 
Sinnvolle und oft angewandte Inhalte, aus denen Fragen formuliert werden können, sind das 
Thema, vom Autor aufgestellte Thesen, dessen Argumentation und ebenso die eigene 
Meinung. Nun soll der Text gelesen (=Read) und die entsprechenden Antworten auf die 
Fragen gefunden werden. Bei schwierigerer, wissenschaftlicher Lektüre sollte die SQ3R-
Technik (S=Survey, Q=Question, 3R=Read, Recite, Review), welche Anfang der 1960er Jahre 
durch den amerikanischen Professor Frances Robinson entwickelt wurde oder die PQ4R-
Methode (P=Preview, Q=Question, 4R=Read, Reflect, Recite, Review), welche von Robinson 
gemeinsam mit Thomas im Jahre 1972 erfunden wurde, angewandt werden. Die SQ3R-
Methode beinhaltet zwei weitere Schritte, Recite und Review. Nachdem, wie bei der SQR-
Technik, Antworten auf die vorab gestellten Fragen gefunden wurden, sollen sie nun in 
eigenen Worten formuliert und die Hauptideen schriftlich ausformuliert werden. Als letzter 
Schritt folgt, die Fragen und Antworten zu wiederholen. Dies hilft dabei, den 
Gesamtzusammenhang zu prüfen und diesen besser im Gedächtnis zu verankern. Bei der 
PQ4R-Technik steht am Anfang die Vorausschau (=Preview) und nicht, wie bei den 
vorangegangenen Methoden, den Überblick verschaffen. Hier sollen die Kapitel nur überflogen 
und die allgemeinen Themen erkannt werden. Darauffolgend werden Fragen gestellt 
(=Question), die Literatur gelesen und Antworten gefunden (=Read). Der vierte Schritt ist das 
Nachdenken (=Reflect). Beim Lesen soll über den Text nachgedacht und dieser verstanden 
werden. Es ist empfehlenswert, sich dabei Beispiele auszudenken und den Inhalt in Beziehung 
mit dem eigenen Vorwissen zu setzen. Danach folgen die Schritte, wie bereits bekannt, Recite 
und Review (vgl. VON WERDER 1994). 
In den folgenden Methoden wird erlernt, den Sinn eines gelesenen Textes durch das eigene 
Wissen und die Erlebnisse des Lesers zu rekonstruieren. 




4.5.5 Das sokratische Lesen 
Der griechische Philosoph Sokrates (* 469 v. Chr. In Alopeke, Athen; † 399 v. Chr.) führte mit 
den Athenern Dialoge (Streitgespräche), um praktisches Wissen zu erlangen und  somit an 
den Wissensdurst seines Gegenübers zu appellieren. Nach seiner Auffassung muss ein 
Sachverhalt so lange hinterfragt werden, bis sich für den Fragenden die Wahrheit zeigt. 
Hieraus ergibt sich die Methode des sokratischen Lesens, bei welcher ein Text gelesen und 
viele Einzelheiten hinterfragt werden sollen. Diese Lesemethode konzentriert sich im 
Wesentlichen auf das bohrende und beharrliche Fragen und unterscheidet sich bezüglich 
dieses Sachverhaltes deutlich von den Methoden des rationellen Lesens. Die einfachsten 
Fragen, die der Leser stellen kann und ihn zu aktivem und kreativem Arbeiten veranlassen, 
sind die 6-W-Fragen. 
Wer?  - Wer handelt? 
Warum? - Ursachen und Gründe für das Geschehen? 
Wie?  - In welcher Weise passiert etwas? 
Wo?  - An welchem Ort geschieht die Handlung? 
Was?  - Was passiert? 
Wann? - Zu welchem Zeitpunkt geschieht etwas? 
Auf diese sollen dann, wie schon bei vorherigen Techniken, Antworten gefunden und 
aufgeschrieben werden (vgl. VON WERDER 1994). 
4.5.6 Das rhetorische Lesen 
Rhetorik bedeutet aus dem altgriechischem wörtlich übersetzt „die Redekunst“ und ist somit 
die Kunst der Beredsamkeit. 
Es lassen sich drei Techniken finden, mit denen der Leseprozess kreativ gesteuert werden 
kann. Diese sind das Lesen nach Personal-, Sach- und Gliederungskategorien, mit deren Hilfe 
sich die Struktur einer Literatur leichter erschließen lässt (vgl. VON WERDER 1994). 
Suchkriterien, nach denen eine Arbeit über eine Person verfasst werden kann, sind zum 
Beispiel der Name, die Abstammung und Nationalität, die Kindheit, das Geschlecht und Alter, 
die soziale Stellung, der Beruf und die Hobbys. Die aus der Literatur heraus gefilterten Daten 
über die Person werden nun in Stichpunkten zusammengefasst und als eigener Text 
wiedergegeben (vgl. VON WERDER 1994). 
In gleicher Weise wird mit dem Lesen nach Sachkategorien verfahren. Für das Schreiben 
eines Textes über eine Sache müssen einige Daten in einem Text gefunden werden. Diese 
können das Thema, die Ursachen, der Ort, die Zeit, die Art und Weise, Möglichkeiten, 
Definitionen, Ähnlichkeiten, Vergleiche, fingierte Annahme, Umstände und interdisziplinäre 
Aspekte sein (vgl. VON WERDER 1994). 
Die einfachsten Suchkriterien beim Lesen nach Gliederungsgesichtspunkten sind Einleitung, 
Haupt- und Schlussteil. Diese lassen sich, vor allem bei wissenschaftlichen Texten, noch 




wesentlich erweitern. Zum Beispiel kann ein Text mit einer Behauptung, einer Feststellung, 
einer Anekdote oder einer Frage beginnen. Der Hauptteil kann ebenso in verschiedene 
Kategorien unterteilt werden, wobei einige Autoren diese in ihren Texten noch kombinieren. 
Der Verfasser eines solchen Textes kann zum Beispiel in seinem Hauptabschnitt mit weniger 
wichtigen Fakten beginnen und sich bis zum Wichtigsten hin steigern, er kann mit dem Ältesten 
anfangen und dem Neuesten schließen oder er kann die Einzelheiten logisch und 
systematisch ordnen. Abschließend kann dieser, wenn er bereits in seinem Text die Ich-Form 
angewandt hat, ein persönliches Statement geben. Ebenso ist es möglich, dass er eine Frage 
stellt, um den Leser zu motivieren, über seine Literatur nachzudenken (vgl. VON WERDER 
1994). 
4.5.7 Das kritische Lesen 
Eine gute Lesefähigkeit setzt noch nicht die Kompetenz zum kritischen Lesen voraus. Diese 
muss, ebenfalls wie andere Lesetechniken, erlernt werden.  
Bevor der Leser mit dem Ausarbeiten des Textes beginnt, muss vorab geklärt werden, ob es 
sich um gesellschaftskritische oder psychoanalytische Literatur handelt. Die 
gesellschaftskritische Theorie geht davon aus, dass der Text die Standpunkte der 
Öffentlichkeit wiedergibt, demgegenüber beinhaltet die psychoanalytische Theorie die 
unterbewusste Ansicht des Schreibers (vgl. VON WERDER 1994). 
Nachdem zwischen den beiden Theorien entschieden wurde, kann mit der Lesevorbereitung 
begonnen werden. Hier legt der Leser seine eigenen gesellschaftskritischen oder 
psychoanalytischen Einstellungen fest.  
Beim Lesen soll dann herausgefunden werden, ob und in welcher Weise sich der Autor vom 
Gesellschaftsbild oder von seinen eigenen Trieben, Familienkonflikten, 
Charaktereigenschaften usw. beeinflussen lässt. Die Nachbereitung dieses Leseprozesses 
besteht aus dem Sammeln der gewonnenen Erkenntnisse aus dem Text, um danach 
beurteilen zu können ob der Autor, nach gesellschaftskritischem Lesen, zur Ober-, Mittel- oder 
Unterschicht gehört oder, nach dem psychoanalytischen Lesen, welche Charakterzüge er 
besitzt (vgl. VON WERDER 1994). 
4.5.8 Das kreative Lesen 
Früher glaubte man, dass 90 Prozent der Informationen beim Lesen aus dem Text stammen, 
heute hingegen weiß man, dass diese 90 Prozent der Informationen aus dem Kopf des Lesers 
stammen (vgl. VON WERDER 1994). 
Zur Steigerung der Lesekreativität und für die optimale Entfaltung der kreativen Impulse eines 
Textes soll der Leser als Vorbereitung ein Brainstorming zu dem Thema der Literatur 
durchführen. Das bedeutet, dass er alle Informationen, welche ihm in den Sinn kommen, 
schriftlich festhält. Ebenso kann er mit dem Titel des Textes vorgehen, indem er die Probleme, 




welche dieser aufwirft, benennt. Während des Lesens werden Thesen, welche der Text 
aufwirft, eingekreist und eventuell mit Pfeilen verbunden. Hierbei wird jeweils der Hauptinhalt 
eines Absatzes oder einer Behauptung am Textrand notiert und auf einem gesonderten Blatt 
eigene Begründungen oder Gegenargumente festgehalten. Nach dem Studieren des Textes 
vergleicht der Leser die Meinung des Autors mit der eigenen und visualisiert die Grundideen 
in einem Diagramm oder einem MindMap. Zuletzt werden diese Gedanken nun in eigene 
Worte gefasst, niedergeschrieben und mit Argumenten verstärkt (vgl. VON WERDER 1994). 
4.5.9 Das Korrekturlesen 
Nachdem ein Text, mit Verwendung verschiedener Lesetechniken, fertig gestellt wurde, muss 
dieser auf Rechtschreibung und Grammatik geprüft werden. Hierfür stehen ebenfalls einige 
Methoden zur Auswahl. 
Zum einen kann dafür ein Computerprogramm genutzt werden, welches die richtige 
Schreibweise der Wörter überprüft. Diese sind zwar meist nicht perfekt, ersparen aber ein 
wenig Aufwand. Des Weiteren ist empfehlenswert, eine andere Person den Text lesen zu 
lassen. Der nun Lesende ist mit dem Text noch nicht vertraut, liest diesen intensiver und kann 
so besser auf Rechtschreibung und Grammatik achten. Eine weitere Technik, am besten für 
das Korrigieren des eigenen Textes geeignet, ist das Lesen der Zeilen entgegen der normalen 
Richtung, von rechts nach links. Hierbei wird der Zusammenhang der Sätze zerstört und somit 
die Konzentration auf die einzelnen Wörter erhöht. Ebenso steht das Korrektur-ABC zur 
Verfügung, welches viele Richtlinien für das Korrekturlesen vorgibt. Ausgewählte Regeln 
werden im Folgenden dargestellt. 
Abkürzungen  - Wörter sollen ausgeschrieben werden 
Dialekt  - die deutsche Hochsprache soll benutzt werden 
Kapitel  - jedes Kapitel soll einen neuen Gedanken beinhalten 
Länge   - Ideen sollen möglichst knapp ausgedrückt werden 
Wiederholung - Worte sollen nicht so oft wiederholt werden 
Zusammenhang - unklare Passagen sollen erneut geschrieben werden 
(vgl. VON WERDER 1994). 
4.6 Anwendungsbeispiel der Pyramide am Speed Reading 
 
In der folgenden Tabelle 5 zeige ich auf, welche Lehr-/Lernziele mit welcher Methode im 
OPAL-Kurs (vgl. Kapitel 5) erreicht und abgeprüft wurden. In grau sind die Lehr-/Lernziele, 
Methoden und Prüfungen hinterlegt, die nicht erreicht wurden. 
Es wird deutlich, dass ich in diesem Grundlagenkurs mit den mir in OPAL und ONYX zur 
Verfügung stehenden Mitteln und der begrenzten Zeit zur Vermittlung nur die unteren beiden 
Taxonomiestufen Remember und Understand bedient habe. Diese Stufen sind allerdings 




konsequent im Constructive Alignment Dreieck für Lehr-/Lernziel, Methode und Prüfung 
eingegliedert. Da es sich um das erste Semester handelt, ist es durchaus für mich vertretbar, 
dass ich digital nur diese beiden Stufen abdecke, da es um Grundlagenvermittlung geht. Ich 
kann mir aber sehr gut vorstellen, weiter Stufen online zu bedienen, um in diesem Fall nicht 
nur die theoretische, sondern auch die praktische Anwendung (apply) des Schnellen Lesen zu 
vermitteln. Als Vergleich habe ich Tabelle 6 angeführt, um zu zeigen, was ich in einem 
Workshop (WS) zum Speed Reading / Schneller Lesen anwenden konnte, da ich für das eine 
Thema mehr Zeit zur Verfügung hatte. 
In Kapitel 5 wende ich die Pyramide exemplarisch auf die Pomodoro-Technik aus dem OPAL-
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Bezüglich der Vermittlung und des Erlernen der unterschiedlichen Techniken des Lesens 
zeige ich, dass es an der HTW Dresden dafür durchaus mehr Platz geben könnte. 
 
In der folgenden Tabelle 6 zeige ich auf, welche Lehr-/Lernziele mit welcher Methode in 
Workshop (WS) Speed Reading erreicht und wie diese abgeprüft wurden. Mit mehr Zeit für 
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Tabelle 5 Anwendungsbeispiel der Pyramide an der Speed Reading Vermittlung in OPAL (eigene 
Darstellung) 






Abbildung 18 zeigt die vollständige Pyramide des Workshops zum Speed Reading im 
Vergleich zu der nicht vollständig gefüllten Pyramide des OPAL-Kurses. Lehrende (oder auch 
Studierende) können übersichtlich sehen, ob sie mit ihrer geplanten Strategie zufrieden sind 
oder ob weiter Stufen (vollständig) bedient werden sollten.  
Nach dem Lesen kommt es zur Verarbeitung der Informationen und zur Selbstorganisation. 
Studierende müssen sich im Schreibprozess nicht nur selbst zum Durchhalten motivieren, 
sondern auch später ihre Arbeit verteidigen. Seit 2014 entwickelte ich ein E- und Blended-
Learning gestütztes Kompaktangebot für die Studierende der HTW-Dresden und publizierte 
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Tabelle 6 Anwendungsbeispiel der Pyramide an der Speed Reading Vermittlung im WS (eigene 
Darstellung) 





Abbildung 18 Vergleich Speed Reading OPAL-Kurs- vs. WS-Vermittlung (eigene Darstellung) 
 
  




5 Selbstorganisation und Motivation 
Die zweite Stufe, um effektiv schreiben zu können, beinhaltet meiner Meinung nach die 
Fähigkeiten sich selbst organisieren und motivieren zu können. Spätestens nach dem Lesen 
kommt es zur Selbstorganisation und (Selbst-) Motivation, um mit dem Schreiben zu beginnen. 
Dazu gehören sich zu ordnen, mögliche Hemmschwellen abzubauen, die Angst vor dem 
weißen Blatt zu verlieren, Zeiten und Rhythmen zu finden, in denen das Schreiben leichter fällt 
und durchzuhalten, um die Arbeit fertig zu stellen. 
Selbstorganisation und Motivationstechniken können hervorragend über reine E-Learning-
gestützte Trainings gelehrt werden. Wenn ich ein Modul lehre, das im Titel sich selbst 
organisieren beinhaltet, kann ich dies zeit- und ortsunabhängig über E-Learning Plattformen, 
in diesem Fall OPAL, anbieten. Die Studierenden kommen nicht zu einer bestimmten Zeit an 
einen bestimmten Ort, wie den Hörsaal, sondern können selbstorganisiert entscheiden, wann 
und wo sie sich die Modulinhalte aneignen. 
Kapitel 4 fasst drei aufeinander aufbauende, veröffentlichte Papers, die mit 5.1, 5.2 und 5.3 
gekennzeichnet sind, zusammen. 
Kapitel 5.1 (2014) erklärt zunächst das von mir konzipierte, komplette Programm, um die 
Studierenden vom Eigenstudium und Lesen über das Schreiben bis zur Poster- und/oder ppt-
Präsentation zu begleiten und zu unterstützen. Es wurde z.T. im Rahmen des Moduls 
Selbstmanagement von Studierenden für Studierende entwickelt, verwirklicht und in einer 
Pilotphase erprobt. Es beinhaltet den fakultativ reinen E-Learning Kurs Selbstmanagement, 
den fakultativ angebotenen Blended-Learning Kurs Methodenkompetenz/wissenschaftliches 
Arbeiten und die optionalen Kurse Wissenschaftliches Poster und Präsentieren. Die 
Lehr/Lernziele, die digitalen Methoden und das Überprüfen der Ziele habe ich am BIGGschen 
(2011) Dreieck des Constructive Alignments angelehnt und bin in den BLOOMschen (1972) 
Taxonomiestufen so weit wie möglich vom reinen Erinnern Richtung Kreieren gegangen (vgl. 
Kap. 2). Dabei habe ich alle mir zur Verfügung stehender Möglichkeiten digitaler Lehr-
/Lernmedien ausgenutzt, soweit sie umsetzbar, realisierbar und handhabbar waren.  
Kapitel 5.2 (2015) beschreibt den Durchlauf des E-Learning Moduls Selbstmanagement nach 
der Pilotphase, nachdem kleinere Fehler behoben und Verbesserungen eingearbeitet werden 
konnten. Der Kurs wurde dreimal summativ evaluiert. Ziel war die abschließende Bewertung 
und Überprüfung des Erfüllungsgrades. 
Kapitel 5.3 (2018) zeigt die Veröffentlichungsergebnisse des Moduls Selbstmanagement nach 
der Überarbeitung auf. Ein großer Vorteil der ersten Version war zwar der Aspekt „von 
Studierenden für Studierende“, der sich allerdings auch als Nachteil herauskristallisierte, da 
die Videos der Vortragenden nicht professionell zusammengestellt waren. Es gab nicht nur 
Tonprobleme, sondern auch schlecht ausgeleuchtete Vorträge. Zum Teil waren Vorträge aus 
zwei oder drei Mitschnitten entstanden und ich sah das Bedürfnis, keine wechselnden 




Vortragenden pro Thema im Video zu zeigen. Deshalb entschloss ich mich, alle Videos neu 
zu drehen, eins herauszunehmen und weitere Themen zu ergänzen. Dieses Paper spannt 
auch einen kleinen Bogen über drei Jahrgänge und deren Evaluationsergebnissen.  
5.1 E- und Blended Learning in der Lehre an der HTW-Dresden2 
Die HTW-Dresden bietet ihren Studienanfängern mit einem auf OPAL basierenden Blended 
Learning-Kurs Einführung in das wissenschaftliche Arbeiten an. Dieser bereitet die 
Studierenden auf ihr Studium, ihre Abschlussarbeit und deren Verteidigung mit den Bereichen 
Selbstmanagement, wissenschaftliches Schreiben, Präsentieren und Poster vor. Durch 
engagierte Betreuung bleibt der enge Kontakt zum Lehrenden bestehen und der Studierende 
wird in Problemsituationen aufgefangen und motiviert. 
5.1.1 Motivation 
Auf Initiative der Hochschulrektorenkonferenz (HRK) werden derzeit im Hochschulforum 
Digitalisierung (vgl. HRK (1)) konkrete Handlungsempfehlungen für die deutschen 
Hochschulen im Bereich der digitalen Bildung erarbeitet. Zum Thema MOOCs positioniert sich 
die Hochschulrektorenkonferenz (vgl. HRK (2)) und spricht sich für eine Auseinandersetzung 
mit den Möglichkeiten dieser Lehr-Lern-Formate aus. Persönliche Betreuung und direktes 
Feedback kommen in den Massenkursen zu kurz, meinen die Kritiker (vgl. SCHULMEISTER 
o. J.). 
Mit Hilfe eines Blended Learning-Kurses Einführung in das wissenschaftliche Arbeiten bietet 
die HTW-Dresden ihren Studienanfängern eine Vorbereitung auf das Studium und dessen 
Anforderungen an. Der Kurs wird auf der Lernplattform OPAL durchgeführt. Blended Learning 
ist hier eine Lernform, die eine didaktische Verknüpfung von traditionellen 
Präsenzveranstaltungen und modernen digitalen Lehrformen anstrebt. Das Konzept verbindet 
die Effektivität und Flexibilität von elektronischen Lernformen mit der persönlichen Betreuung 
durch Einzelgespräche oder Gruppenaktivitäten. Bei dieser Lernform werden verschiedene 
Lernmethoden und Medien miteinander kombiniert. 
5.1.2 Ausgangssituation 
Die HTW-Dresden bietet curricular ihren Studierenden der BWL und des 
Wirtschaftsingenieurwesens im 2. und 3. Semester die Module 
Methodenkompetenz/Wissenschaftliches Schreiben und im 1. Semester das Modul 
Selbstmanagement an. Vergleichbare Angebote für die Studierenden anderer Fakultäten 
existieren nicht. 
                                               
2 Kapitel 5.1 wurde unter: Meyer-Ross, K. K. & Halgasch, J. (2014). Blended learning in der 
Hochschulpraxis, HDS.FORUM LEHRE 2014: MEDIAL, DIGITAL, GANZ EGAL!?, Nov. 2014 Freiberg: 
http://www.qucosa.de/fileadmin/data/qucosa/documents/16350/Meyer-Ross.pdf, S. 76-83 
veröffentlicht. 




5.1.2.1 Methodenkompetenz /Wissenschaftliches Schreiben  
Im Sommersemester 2012 „erbte“ eine der Autorinnen dieses Artikels (Kerstin Kathy Meyer-
Ross) etwa 20 Belegarbeiten, um diese zu lesen und zu benoten. Die Belegarbeiten waren in 
Gruppenarbeit von drei bis fünf Studierenden verfasst worden und umfassten jeweils etwa 
zehn Seiten. Somit ergab sich bei zehn Seiten à vier Studierenden ein Schreibaufwand pro 
Student von 2,5 Seiten. Der Lernerfolg für die Studierenden war gering bzw. erfolgte nur eine 
minimale Vorbereitung für das Verfassen der Bachelorarbeit. Vor diesem Hintergrund wurde 
das Modul Methodenkompetenz/Wissenschaftliches Schreiben neu konzipiert und seit dem 
Wintersemester 2012/13 als Blended Learning Kurs angeboten (vgl. 5.1.3.1). Das positive 
Feedback der Studierenden und der immense, deutlich sicht- bzw. lesbare Lernerfolg gaben 
den Ausschlag, diesen Kurs allen Studierenden der HTW-Dresden im Rahmen des Studium 
Integrale zur Verfügung zu stellen. 
5.1.2.2 Zeit- und Selbstmanagement 
Im Wintersemester 2013/14 wurden im Fach Selbstmanagement etwa 200 Studierende in die 
Technik des Präsentierens sowie des Erstellens von PowerPoint-Präsentationen und 
wissenschaftlichen Postern eingeführt. Anschließend waren die Studierenden angehalten, 
diese Tätigkeiten an einem ausgewählten Thema des Zeit- und Selbstmanagements selbst zu 
üben. Mit der Unterstützung des E-Learning Services der HTW-Dresden (Jana Halgasch) und 
eines studentischen Mitarbeiters (Daniel Pots) wurden die Präsentationen der Studierenden 
gefilmt und zusammen mit dem zusätzlich entstandenen Material (Präsentationsfolien, Poster) 
in einem OPAL-Kurs bereitgestellt. So konnten sich die Studierenden jederzeit im 
Selbststudium vertiefend mit den Themen beschäftigen, Versäumtes nachholen oder die 
Aufzeichnung des eigenen Vortrages betrachten. Insgesamt entstanden profunde digitale 
Materialien zu 24 Themen des Zeit- und Selbstmanagements. 
Das umfangreiche Video- und Präsentationsmaterial sowie die Begeisterung der Studierenden 
für die Darbietung der selbsterstellten Inhalte in einem OPAL-Kurs waren ausschlaggebend 
für die Idee, die nutzergenerierten Inhalte in einem Lernangebot zum Thema 
Wissenschaftliches Arbeiten zu vereinen und allen Studierenden der HTW-Dresden zur 
Verfügung zu stellen. 
5.1.2.3 Präsentationstechniken und Wissenschaftliches Poster 
Diese beiden Themen werden nicht curricular oder explizit gelehrt, gehören jedoch implizit zur 
Lehrveranstaltung Selbstmanagement. Alternativ eignen sich die Studierenden diese 
Techniken im Laufe des Studiums selbständig an, mit dem Ergebnis, dass sowohl Bachelor- 
als auch Masterarbeiten nicht etwa mit vorbereiteten Moderationskarten, sondern mit 
unprofessionellen Zetteln in der Hand verteidigt werden. 




Um hier eine Entwicklung anzustoßen, wurden für den Blended Learning-Kurs Einführung in 
das wissenschaftliche Arbeiten zwei Videopräsentationen erstellt, in denen in die betreffenden 
Themen eingeführt wird. 
5.1.3 Aufbau 
In der Lernplattform OPAL können die Studierenden den für sie interessanten Bereich 
auswählen (vgl. Abbildung 19). Der Bereich Zeit- und Selbstmanagement wird dabei als reines 
E-Learning-Modul, die anderen drei Bereiche als Blended Learning-Angebote realisiert. 
 
 
Abbildung 19 OPAL Kurs Einführung in das Wissenschaftliche Arbeiten (eigene Darstellung) 
5.1.3.1 Methodenkompetenz/Wissenschaftliches Schreiben 
Zu Semesteranfang finden drei Präsenzveranstaltungen statt, in denen die Studierenden in 
folgende Themen eingeführt werden: 
– Wissenschaftliches Schreiben 
– Nutzung der Bibliothek und Datenbanken 
– Literaturverwaltungsprogramm CITAVI. 
Die Dokumente, welche die Studierenden bis zu bestimmten Fristen erstellen müssen, werden 
über die Lernplattform OPAL eingesammelt. In mindestens vier Einzelgesprächen stellt jeder 
Studierende zu diesen Deadlines während des Semesters die Fortschritte der eigenen Arbeit 
vor und die Dozentin (Kerstin Kathy Meyer-Ross) gibt Verbesserungsvorschläge. Am 
Semesterende hat jeder Studierende eine mindestens zehnseitige fundierte Belegarbeit 
selbständig verfasst. 
5.1.3.1.1 Wissensüberprüfung 
Durch die Einzelgespräche zu entsprechenden Deadlines kann der Studierende persönliche 
Lücken und Schwächen erkennen sowie entsprechend nacharbeiten. Während der Gespräche 
findet eine face-to-face Wissensüberprüfung statt, die einen hervorragenden Lernerfolg 
garantiert. Im Laufe des Semesters sind deutliche Entwicklungsschritte bei den Studierenden 
zu beobachten. 
5.1.3.1.2 Kommunikation und Betreuung 
Zusätzlich zu den Einzelgesprächen findet ein reger Austausch zwischen den Studierenden 
und der Dozentin per Priorität statt. E-Mails werden jeden Tag mindestens zweimal 




beantwortet, so dass die Kursteilnehmer ein zeitnahes Feedback erhalten. Wenn nötig, 
werden Telefon- oder Skypegespräche vereinbart, um Fragen direkt zu klären. 
5.1.3.2 Zeit- und Selbstmanagement 
Der Kurs Zeit- und Selbstmanagement vermittelt Kenntnisse und Fähigkeiten zu folgenden 
Themen: Schreibtischorganisation, Pomodoro-Technik, ALPEN, SMART, Eisenhower-Prinzip, 
ABC-Analyse, Activity Log, To-Do-Liste, Brainstorming, Galerie-Methode, Mind Mapping, 
Morphologischer Kasten (Zwicky Box), Methode 635, Netzplan (kritischer Pfad), 
Balkendiagramm, Lesetechniken (reproduktiv), Lesetechniken (produktiv), Lesetechniken 
(schneller), Pareto-Prinzip, Lerntypen (Lernmethoden), Lernmethoden (Lerntypen), sowie 
Meetings, Kommunikation und Stress. 
 
Nach einer Anmeldung kann der Nutzer auf alle Inhalte des Kurses in beliebiger Reihenfolge 
zugreifen und sie bearbeiten. Der Kurs startet mit einer übersichtlichen Darstellung der 
Themen und der Nennung der Lernziele sowie Anforderungen an die Studierenden. Die 
Formulierung der Lernziele orientiert sich an den Empfehlungen von MAGER (1994) zur 
operationalen Definition von Lehrzielen sowie der Kategorisierung von Lehrzielen nach 
BLOOM (vgl. 1972). 
 
Pro Thema kann sich der Studierende zunächst eine studentische Präsentation per Video 
ansehen, dazu gibt es PowerPoint-Folien und ein wissenschaftliches Poster. Wenn 
gewünscht, kann er weiterführenden Links zur Vertiefung folgen. Die Inhalte der Themen 
werden multimedial und multimodal vermittelt und sprechen bei den Kursteilnehmern 
verschiedene Sinneskanäle an (vgl. DALE 1946, 39). So wird versucht, möglichst allen 
Lerntypen gerecht zu werden. Außerdem wird der Kurs dadurch für die Studierenden 
motivierend und ansprechend gestaltet. 
 
Jedes Thema schließt mit einem elektronischen Test ab, welcher der Wissensüberprüfung 
dient. Alle Tests können beliebig oft wiederholt werden. Wenn alle 24 Tests erfolgreich 
bestanden wurden, wird der Abschlusstest freigeschaltet. Im Abschlusstest werden Fragen 
aus den 24 Themengebieten verknüpft und gemischt. Der Abschlusstest gilt als bestanden, 
wenn 80 Prozent der Fragen richtig beantwortet wurden. Nach Bestehen können sich die 
Studierenden ein Zertifikat anzeigen lassen und es ausdrucken. Im Durchschnitt erfordert die 
Bearbeitung aller Themen des Kurses zwölf Stunden Lernzeit. Die Bearbeitung der Themen 
erfolgt in Einzelarbeit online, während die Zeitpunkte der Bearbeitung von den Studierenden 
frei über  das Semester verteilt gewählt werden können. Lediglich Start- und Endtermin des 
Kurses sind festgesetzt.  




5.1.3.2.1 Aufbau des Themas 
Jedes Thema startet mit einem Überblick über den Aufbau dieses Bereiches. Zuerst werden 
die Lernziele genannt. Danach werden die verfügbaren Lerninhalte aufgelistet: 
– Video 
– PowerPoint-Folien zum Thema 
– ein Poster zum Thema 
– weiterführende Quellen. 
Die Überprüfung der Lernziele erfolgt mittels des OPAL-Kursbausteins Checkliste und mit den 
Online-Tests (vgl. 5.1.3.2.2). Abbildung 20 zeigt exemplarisch den Aufbau der 
Themenstartseite am Beispiel des Themas Pomodoro. 
 
Abbildung 20 Screenshot des Themas Pomodorotechnik (eigene Darstellung) 
5.1.3.2.2 Wissensüberprüfung 
Das vermittelte Wissen wird mit Hilfe von Online-Tests überprüft. So kann der 
Studierende seinen aktuellen Lernstand einschätzen und die anfangs gesetzten 
Lernziele überprüfen. Die Tests sind mit einer Vielzahl an Aufgabenformen versehen: 
Neben Multiple- und Single-Choice-Aufgaben gibt es Drag and Drop-Aufgaben, 
Lückentexte oder auch Reihenfolgenaufgaben. Alle Online-Tests wurden mit dem E-
Assessment-Werkzeug ONYX realisiert. Die Leistungen der Studierenden können 
über das Bewertungswerkzeug der Lernplattform OPAL jederzeit eingesehen, 




kommentiert oder nachbewertet werden. So können langsamere Kursteilnehmer 
identifiziert und entsprechend motiviert werden. 
5.1.3.2.3 Kommunikation und Betreuung 
Im Kurs gibt es eine Priorität-Funktion, über die die Studierenden die Dozentin kontaktieren 
können. Fragen werden per Priorität zweimal täglich beantwortet, damit die Kursteilnehmer 
trotz des virtuellen Lernens nicht das Gefühl des Allein- oder Verlorenseins haben. Die 
Studierenden können sich innerhalb des Kurses in einer Lerngruppe untereinander 
austauschen und inhaltliche Fragen klären. Dazu werden der jeweiligen Lerngruppe ein Forum 
und ein Ordner bereitgestellt. 
5.1.3.3 Präsentationstechniken und Wissenschaftliches Poster  
Im Bereich Präsentationstechniken kann sich der Studierende einen Videovortrag der 
Dozentin ansehen. In diesem Vortrag wird an Hand zahlreicher Beispiele erklärt, was einen 
effektiven Vortrag ausmacht (vgl. SILYN-ROBERTS 2012). Besonders wird Wert gelegt auf: 
– freie Rede 
– strukturierte und klare Foliengestaltung 
– festen Stand 
– Armbewegungen und Handpositionen 
– Blickkontakt und Mimik  
– offene Körperhaltung. 
 
Im Bereich Wissenschaftliches Poster kann sich der Studierende einen Videovortrag der 
Dozentin ansehen, in dem vorgestellt wird, was ein effektives wissenschaftliches Poster 
ausmacht und was bei der Präsentation eines solchen Posters zu beachten ist (vgl. SILYN-
ROBERTS 2012). Hierbei wird Wert gelegt auf: 
– Postergestaltung und –struktur 
– offene Körperhaltung 
– Blickkontakt und Mimik 
– Gesprächssuche und Diskussion vs. Vortrag 
– Rhetorik. 
5.1.3.3.1 Wissensüberprüfung 
Der Studierende bereitet einen eigenen zehnminütigen Vortrag zu einem mit der Dozentin 
abgesprochenen Thema vor und hält diesen zu einem vereinbarten Termin. Der Vortrag wird 
per Videoaufnahme dokumentiert und gemeinsam mit der Dozentin analysiert. Bei Bedarf kann 
der Studierende seinen Vortrag nacharbeiten und nochmals Video-Feedback halten. Die 
Videoaufzeichnungen mit anschließender Analyse sind dabei essentiell für die Verbesserung 




der Präsentationstechniken. Der Studierende gestaltet für den Bereich Wissenschaftliches 
Poster ein eigenes Poster zu einem abgesprochenen Thema, das er zu einem vereinbarten 
Termin bei einer sogenannten Poster-Session präsentiert. Danach bekommt er zum Design 
und zur Vortragsdiskussion Feedback in Form eines Gesprächs über das Posterthema aus 
Zuschauerperspektive. 
5.1.3.3.2 Kommunikation und Betreuung 
Die Kommunikation und Betreuung in den Bereichen Präsentationstechniken und 
Wissenschaftliches Poster findet via Priorität statt. Die Teilnehmer können sich außerdem in 
einer Lerngruppe untereinander austauschen und inhaltliche Fragen klären. Dazu werden den 
Lerngruppen jeweils ein Forum und ein Ordner bereitgestellt. 
Nachteil: Hoher Zeitaufwand 
Nur durch eine enge und zeitnahe Betreuung durch die Dozentin ist es möglich, den Kontakt 
zu den Kursteilnehmern zu halten und bei Motivationsproblemen entsprechend einzuwirken. 
Priorität- Anfragen werden innerhalb von 24 Stunden garantiert beantwortet. Oft erhält der 
Studierende bereits nach zwölf Stunden eine Antwort – nicht nur werktags, sondern auch am 
Wochenende und in den Ferien bzw. an Feiertagen. Dies bedeutet für die Dozentin, dass 
täglich konsequent zwischen 7 Uhr und 19 Uhr E-Mails gecheckt werden und im Falle des 
Kurses zum Wissenschaftlichen Schreiben/Methodenkompetenz täglich im Schnitt zehn 
Seiten eingereichter Dokumente zu lesen sind. Dieser enorme Zeitaufwand lässt sich durch 
die im Semester wegfallenden Zeiten für Vorlesungen und Seminare kompensieren. 
5.1.4 Fazit 
Die Rückmeldungen der Studierenden zur Durchführung der Lehrveranstaltung in dieser Form 
waren bisher sehr positiv. Alle Kursteilnehmer erzielten in kurzer Zeit einen enormen 
Lernfortschritt. Die einzelnen Studiengruppen sind durch die Arbeit am Kurs sowie die virtuelle 
Zusammenarbeit als Team zusammengewachsen. Die durchweg positiven Rückmeldungen 
der Teilnehmer deuten darauf hin, dass wir mit diesem Kursangebot und dem dargebotenen 
Medienmix den Zeitgeist der Studierenden getroffen haben. Durch die engmaschige und 
zeitnahe Betreuung/Rückmeldung sowie die termingenaue Abgabe von Leistungen wird das 
vermittelte Wissen direkt überprüft sowie durch die Anwendung vertieft und gefestigt. 
 
Die vorgestellten Module wurden in den Jahren weiterentwickelt, verbessert und beforscht. 
Das bereits erwähnte Online-Modul Selbstmanagement wurde weiterentwickelt und evaluiert, 
um es als Vorbereitungsmodul schriftsprachlicher Kompetenzen durch E-learning gestütztes 
Motivations-, Lese- und Kreativitätstraining zu nutzen. 




5.2 Gutes E-Learning/Blended-Learning in der Lehre3 
Die HTW-Dresden bietet ihren Studienanfängern einen Blended Learning bzw. E-Learning 
Kurs Einführung in das wissenschaftliche Arbeiten an, der mit den Bereichen Zeit- und 
Selbstmanagement, Wissenschaftliches Schreiben, Präsentationstechniken und 
Wissenschaftliches Poster die Studierenden auf ihr Studium, ihre Abschlussarbeit und deren 
Verteidigung vorbereitet. Der Teilbereich Zeit- und Selbstmanagement wurde im 
Wintersemester 2014/2015 praktisch erprobt, summativ evaluiert und von den Teilnehmer als 
gutes E-Learning bewertet. 
5.2.1 Didaktisches Konzept 
In der Pilotphase wurden parallel zum E-Learning-Kurs unterstützend drei 
Präsenzveranstaltungen im Semester angeboten. Der E-Learning-Kurs besteht aus 24 
Themenblöcken. Zu Beginn jedes Blocks werden die Lernziele genannt. Der Lerninhalt jedes 
Themas wird multimedial präsentiert: Videomaterial, Präsentationsfolien, ein 
wissenschaftliches Poster sowie weiterführende Links gestatten den Teilnehmern die 
Einarbeitung in Themen des Zeit- und Selbstmanagements. Mittels einer Checkliste und eines 
Online-Tests wird dem Nutzer eine Einschätzung des erreichten Wissensstandes ermöglicht. 
Nach dem Bearbeiten aller Themen sowie dem Bestehen aller Online-Tests wird der 
Abschlusstest mit einem Fragenmix aus allen Themenblöcken für die Teilnehmer 
freigeschaltet. Nach dem Bestehen des Abschlusstests galt der E-Learning-Kurs für die 
Teilnehmer als bestanden.  
5.2.2 Handlungsleitende Konzeptionsideen in der Praxis 
Für BAIN (vgl. 2004) ist das Hauptqualitätsverständnis bei der Konzeption von Lehre und damit 
eLearning-Angeboten, dass die Lehre selbst wichtig ist und das Lehrende an ihre 
Studierenden und ihre Lernfähigkeit glauben. Gute Lehrende sind in der Lage, ihre 
Studierenden einzubeziehen und herauszufordern. T&L (abgerufen 16.01.2020) bestätigt dies 
in einer aktuellen, an allen Universitäten und Hochschulen Irlands durchgeführten Studie: 
Betreuung und Zeit von Seiten des Lehrenden für die Lerner macht die Magie eines guten 
(und nicht etwa einem Lernenden etwas leichtmachenden) Lehrenden aus.  
Die Qualitätskriterien Nähe, Zeit und Hilfsangebote bei Problemen wurden in dem pilotierten 
E-Learning-Kurs in der Praxis angewandt: E-Mails wurden zeitnah (zwei-zwölf Stunden) sowie 
umfassend beantwortet und die Probleme gelöst, behoben oder erklärt, warum sie nicht lösbar 
waren. 
                                               
3 Kapitel 5.2 wurde unter: Halgasch, J. & Meyer-Ross, K. K. (2015). Hamburger eLearning-Magazin 
#14 - Was ist gutes eLearning? Qualität in Lehr-/Lernszenarien mit digitalen Medien. In: Hamburger 
eLearning-Magazin Nr. 14, 2015 Hamburg: hamburger-elearning-magazin-14.pdf, S. 48-
51.veröffentlicht. 




5.2.3 Eingesetzte Evaluationsverfahren 
Der E-Learning-Kurs wurde drei Mal summativ evaluiert, wobei jede der Evaluationen sehr 
positiv ausfiel. Die erste Evaluation bestand aus dem Standardevaluationsfragebogen der 
HTW-Dresden, der nicht speziell auf E-Learning-Kurse zugeschnitten ist. Die zweite 
Evaluation wurde mit einem Fragebogen des eCampus der HTW-Dresden durchgeführt, der 
insbesondere auf E-Learning- und Blended Learning-Angebote fokussiert ist. 
Die dritte Evaluation wurde nach DE BONOs Six Thinking Hats (vgl. 1999) in einer 
Präsenzveranstaltung durchgeführt. Mit dieser Evaluationsmethode konnte gleichzeitig auf 
spielerische Weise eine weitere Wissensüberprüfung stattfinden.  
5.2.4 Gutes E-Learning 
Von 100 Studierenden, die an der Pilotphase des Kurses sowie der zweiten Evaluation 
teilgenommen haben, bewerteten 95 Teilnehmer den eLearning-Kurs überaus positiv. 
 
Abbildung 21 Lern- / Lehrveranstaltungsrhythmus (eigene Darstellung) 
 
In den Freitextkommentaren legten die User Merkmale fest, welche Kriterien sie in der Praxis 
als „gutes E-Learning“ wahrgenommen hatten. Die Merkmale stimmen bei einer großen 
Anzahl der Teilnehmer überein: die schnelle Beantwortung von Fragen sowie die 
Strukturierung der Lerninhalte und das benutzerfreundliche Design des E-Learning-Angebotes 
wurden positiv hervorgehoben. 





Abbildung 22 Gesamtdauer des Kurses und Dauer der Einzeltests (eigene Darstellung) 
 
Abbildung 22 zeigt, dass die Teilnehmer die Gesamtdauer des Kurses, die Zeit zur 
Bearbeitung eines Themas und die Dauer der Online-Tests als angemessen empfanden. 
Daraus lässt sich schlussfolgern, dass die kurzen Videosequenzen und das medial 
abwechslungsreiche Angebot als kurzweilig und aktivierend erfahren wurde.  
Als ausgewogen bewerteten die Studierenden das Verhältnis von Präsenzveranstaltungen 
und Online-Phasen (vgl. Abbildung 21). Als wichtiges Qualitätskriterium kann das Verhältnis 
von Online- und Präsenzphasen gelten. Ein digitales Lernangebot wird als qualitativ 
hochwertiger empfunden, wenn es durch reale Lehrveranstaltungen begleitet und mit der 
Option der Kontaktaufnahme bei inhaltlichen und technischen Problemen ergänzt wird.  
Abbildung 21 zeigt auf, dass die Teilnehmer einen unregelmäßigen Lernrhythmus bevorzugten 
und das Lernen von zu Hause unter freier Zeiteinteilung wertschätzten. Obwohl die User keine 
allgemeine Einführung in die Lernplattform OPAL zum Studienstart erhielten, bewerteten sie 
die Usability der Plattform als angemessen (vgl. Abbildung 23).  
 
Abbildung 23 OPAL-Bedienungsfreundlichkeit (eigene Darstellung) 
 
Mangels Vergleichsmöglichkeit zu einer reinen Präsenzveranstaltung, kann man lediglich 
mutmaßen, dass der Lernerfolg des eLearning-Kurses ähnlich dem einer reinen 
Präsenzveranstaltung ist. Hervorzuheben ist jedoch, dass von 100 Teilnehmern 100 Prozent 




den eLearning-Kurs erfolgreich abschließen konnten und die erlernten Methoden und 
Techniken aktiv in ihrem Studium einsetzen können. Damit leistet der Kurs einen wertvollen 
Beitrag für einen erfolgreichen Studienverlauf der Teilnehmer. 
5.3 Vorbereitung schriftsprachlicher Kompetenzen durch E-
learning4 
5.3.1 Einleitung 
Ein Hauptgrund, ein Studium abzubrechen, ist laut HARJU die immer noch weit verbreitete 
Vorstellung in Deutschland, dass zum Schreiben Talent gehört. „[D]ie Amerikaner [sind 
dagegen] […] überzeugt, dass Schreiben ein Prozess ist. In Deutschland herrscht eher der 
Glaube, es gehe um Kreatives, um Eingebung“ (FAZ vom 9./10. Juli 2016, Nr. 158, Seite C3). 
Bereits 2003 untersuchten DITTMANN, GENEUSS, NENNSTIEL & QUAST mit einer 
Befragung von 283 Studierenden aus unterschiedlichen, schreiblastigen Fächern deren 
Erfahrungen mit wissenschaftlichen Schreiben und fanden heraus, dass 81 Prozent Probleme 
mit den akademischen Ansprüchen an das wissenschaftliche Schreiben und 20 Prozent gar 
eine Hausarbeit abgebrochen haben (2003). 
2013 kamen SCHELLER, ISLEIB & SOMMER zu dem gleichen Ergebnis: 75 Prozent der 
befragten 7000 Studienanfänger gaben an, dass sie Fähigkeitsdefizite (z. B. 
wissenschaftliches Arbeiten) hätten (2013). 
KRUSE, MEYER & EVERKE BUCHANAN belegen 2015 das Ergebnis: 80 Prozent der 853 
befragten Studierenden hatten im ersten Semester mit dem wissenschaftlichen Schreiben 
Probleme. Im Laufe ihres Studiums verringerte sich die Anzahl der sich unsicher fühlender 
Studierenden nur auf 66 Prozent (2015). 
 
FISCHER & HÄNZE (2016) fordern, dass Studierende im Laufe ihres Studiums die Kompetenz 
Wissenschaftliches Schreiben erlernen müssen und untersuchten förderliche Maßnahmen, 
um diesen Kompetenzerwerbsprozess durch semesterbegleitendes Feedback zu 
unterstützen. Sie kommen zu dem Ergebnis, dass ein kontinuierliches Feedback den 
Schreibprozess fördert und dass Studierende sich in schriftsprachliche Korrektheit, 
Textkohärenz und logische Argumentation, so wie Ausdruck und „Wissenschaftlichkeit“ 
verbessern (FISCHER & HÄNZE, 2016). Wir leiten daraus die Empfehlung eines Anlernens 
und Begleiten des studentischen Schreibprozesses ab. 
                                               
4 Kapitel 5.3 wurde gekürzt unter: Meyer-Ross, K. (2018). Fördermaßnahmen zur Vorbereitung 
schriftsprachlicher Kompetenzen durch E-learning gestützte Motivations-, Lese- und Kreativitätstraining 
zu Studienbeginn. In: Dederichs-Koch, Andrea; Mohnert, Andrea; Kammasch, Gudrun (Hg., 2018). 
Diversität und Kulturelle Vielfalt - Differenzieren, Individualisieren - oder Integrieren? Wege zu 
technischer Bildung. Referate der 13. Ingenieurpädagogischen Regionaltagung 2018, Bochum. 
Erschienen 2019, S. 103-107 veröffentlicht. 




In diesem Sinne geht KRUSE (2003) einen Schritt zurück und sagt, dass nicht nur eine 
Begleitung während des Schreibens notwendig ist, sondern dass der Schreibprozess an sich 
ein höchst anspruchsvolles Selbstmanagement erfordert.  
THYE untersuchte 2009 und THYE et al. 2016 den Zusammenhang zwischen Mediation und 
Prokrastination. Mediation wird in weitem Sinne als zur Ruhe kommen verstanden, auf die 
Besinnung des inneren Ichs ohne fremdgesteuerte Ablenkung und Prokrastination auf das 
Aufschieben sich vorgenommener Dinge. Studierende, die sich (durch Mediation) fokussieren 
können, haben weitaus weniger Probleme im wissenschaftlichen Schreibprozess, da sie die 
unmittelbare Belohnung ihres Tuns nicht per se erwarten (2016). Unterstützende Maßnahmen 
durch Feedback, Deadlines, Begleitung, qualitative Verfügbarkeit des Lehrenden und Anleiten 
lassen sich davon ableiten. 
BUZAN (2009) unterstützt diese These, in dem er durch das Lehren von Speed Reading die 
Konzentrationsfähigkeit steigert, da bei höchster Lesekonzentration keine gedankliche 
Ablenkung erfolgt und die Sinne geschärft werden, was ein erhöhtes Behalten des Gelesenen 
zur Folge hat. Um den Lerneffekt, bzw. die Erinnerungsquote noch zu steigern, empfiehlt er 
eine Kombination aus Speed Reading und Mind Mapping, welches zur Ergebnissicherung in 
Form von Notizen dienen soll. Mit Speed Reading wird der Selbstmanagementprozess 
geschult. 
Auch CIRILLO (2013) bestätigt mit seiner Pomodoro-Technique, einer Motivations- und 
Selbstmanagementtechnik, dass eine erhöhte Produktivität stattfindet, wenn sich Studierende 
ihren Kurzzeitwecker (in diesem Fall in Tomaten- (ital. Pomodoro) Form) auf 25 Minuten stellen 
und konzentriert ohne Ablenkung selbstorganisiert arbeiten. Nach 25. Minuten empfiehlt er 
eine fünf-minütige Pause, um erneut in einer 25-minütige Pomodoro-Konzentrationseinheit zu 
arbeiten. 
Schon 1999 hatte DE BONO den Aspekt des Fokussierens in seinen Six Thinking Hats mit 
berücksichtig. “The main difficulty of thinking is confusion,” schreibt DE BONO, „Wir versuchen 
zu viel auf einmal zu tun. Emotionen, Informationen, Logik, Hoffnung und Kreativität drängen 
sich auf uns. Es ist wie mit zu vielen Bällen zu jonglieren.“ Durch sechs farbige Hüte 
symbolisiert er, wann welches Denken gefordert ist. Der blaue Hut organisiert den 
Denkprozess, der rote Hut lässt Raum für Emotionen, der weiße Hut sammelt die Fakten, der 
Schwarze benennt die Risiken, während der Gelbe das Positive hervorhebt. Durch 
konsequente Anwendung kommt es zu gebündelten Denkprozessen und mit dem grünen Hut 
fordert er im selbstorganisierten hierarchischen Denken und Arbeiten Kreativität ein. Er sagt, 
dass Kreativität planbar und lernbar ist. Kreativität ist unabdingbar im Schreibprozess. 
ROBINSON (2011 und 2016) hält fest, dass weltweit die angeborene Kreativität von Kindern 
mit Schuleinstieg durch die Schulform extrem minimiert wird. In Higher Education muss diese 
dann erst wieder gelernt werden, also Zeit darauf verwendet werden, wie Studierenden nicht 




nur selbsteffizient, sondern auch kreativ forschen und schreiben sollen, was auf Zeitbudget 
von Lehrenden geht. 
Es gibt kaum Forschung oder Veröffentlichungen zum Thema Lehrzeitreduktion, die zu einer 
qualitativen Studienzeit der Studierenden beiträgt, während die quantitative Lehrzeit sich 
verringert. EDSTRÖM (2016) bestätigt dies in ihren Keynotes auf der dghd16. MEYER-ROSS 
& THIEL (2016) publizierten ein Model zur Zeitreduktion, indem sie Feedbackschleifen in ihre 
Lehre einbauten und ein Rollenspiel als mündliche Prüfung abnahmen (2016). Der 
Korrekturaufwand von Klausuren ist ein beträchtlicher Zeitaufwand. Zum Thema E-Learning 
und Lehrreduktion, bzw. wissenschaftliches Schreiben und Lehrreduktion gibt es eine 
Forschung von SCHULZ & APOSTOLOPOULOS, die herausfanden, dass der 
Korrekturaufwand sich um 33 Prozent verringert, wenn die Klausuren getippt abgegeben 
werden, da der Korrigierende sich nicht mit dem Dechiffrieren von Handschriften zeitlich 
belasten muss (https://www.uni-hamburg.de/elearning/hamburger-elearning-magazin-07.pdf). 
5.3.2 Lernen mit Hilfe von E-Learning 
Gibt auf der einen Seite die Hochschuldirektorenkonferenz konkrete Empfehlungen zur 
Digitalisierung und befürwortet eine Auseinandersetzung mit MOOCs, geben Kritiker auf der 
anderen Seite zu bedenken, dass persönliche Betreuung und direktes Feedback zu kurz 
kämen (vgl. HALGASCH & MEYER-ROSS, 2015). 
Für BAIN (2004) ist das Hauptqualitätsverständnis bei der Konzeption von Lehre, dass die 
Lehre selbst wichtig ist und dass Lehrende an ihre Studierenden und ihre Lernfähigkeit 
glauben. Gute Lehrende sind in der Lage, ihre Studierenden einzubeziehen und 
herauszufordern. Betreuung und Zeit von Seiten des Lehrenden für die Lernenden macht die 
Magie eines guten Lehrenden aus. Der Zeitfaktor ist eine entscheidende Größe bei ihm, an 
der dann nicht ganz so gute Lehrende zu scheitern scheinen. 
Edström (2016) sprach in den Keynotes der dghd16 über “The Teaching Trick – how to 
improve student learning without spending more time teaching“. In anschaulichen praktischen 
Beispielen führte sie exemplarisch vor, wie es für Lehrende möglich ist, die qualitative Zeit mit 
Studierenden zu erhöhen, ohne noch mehr Zeit mit Lehre zu verbringen (2016). E-Learning-
Angebote scheinen per se die Zeit der Lehrenden im Hörsaal zu reduzieren. 
Für KERRES (2013) ist „E-Learning ein Oberbegriff für alle Varianten der Nutzung digitaler 
Medien zu Lehr- und Lernzwecken“ (20013, 6) und „[d]er Begriff Blended Learning verweist 
auf die Kombination des mediengeschützten Lernens mit face-to-face-Elementen in 
Lernarrangements“ (2013, 9). 
Reine E-Learning Angebote haben einen erstaunlich hohen Vorbereitungsaufwand und eine 
daraus resultierende Verringerung von quantitativer Lehr-, bzw.- Betreuungszeit. Die 
Konzeption und Fertigstellung des reinen E-Learing-Kurses Selbstmanagement der HTW-




Dresden lief diese Studie über zwölf Monate (vgl. MEYER-ROSS & HALGASCH, 2014). Nach 
der anschließenden, betreuungszeitintensiven Pilotphase hat sich die quantitative Lehrzeit 
verringert, während die qualitative Interaktionszeit zwischen Lehrendem und Studierenden zu 
einer 100 Prozentigen Beteiligung studentenseits führte.  
Laut THE TELEGRAPH will KHAN “the world’s first free, world-class virtual school where 
anyone can learn anything” schaffen. Einigen Lehrern macht dies Angst, aber KAHN sagt, “is 
not about replacing teachers, it’s about empowering teachers”. Er denkt im Gegenteil, dass 
größere Klassen mit bis zu 100 Schülern und drei bis vier Lehrenden die Kreativität im Sinne 
von ROBINSON (2011 und 2016) und DE BONO (1999) fördern würde. (vgl. 
http://www.telegraph.co.uk/education/educationnews/9568850/Khan-Academy-The-man-
who-wants-to-teach-the-world.html). 
5.3.3 Methode und Design 
Nachdem im Wintersemester 13/14 in dem im Curriculum verankerten Modul 
Selbstmanagement (im ersten Semester) 100 BWL-Studierende je zweimal á 10 Minuten zu 
einem der angebotenen 24 Themen von einer studentischen Hilfskraft (SHK) gefilmt wurden, 
schnitt diese SHK in den Semesterferien die 2000 Minuten Videomaterial zu den 24 thematisch 
geordneten fünf-zehn-Minutenbeiträgen zusammen. Während des folgenden 
Sommersemesters 2014 konzipierten MEYER-ROSS & HALGASCH (2014) den E-Learning 
Kurs Selbstmanagement, der im Wintersemester 14/15 in die Pilotphase ging. Der Kurs ist in 
der Lernplattform OPAL realisiert und bietet dem Studierenden pro Thema zunächst ein fünf-
zehn-minütiges Lehrvideo an, stellt die Präsentationsfolien des Videovortrages zur Verfügung, 
gibt weitere Informationen auf einem bereitgestellten wissenschaftlichen Poster und verlinkt 
zu weiterführenden Quellen, wie z. B. YouTube-Videos, weitere Webseiten zum Thema, 
Papers & Articles und Bücher (2014). 
Bei inhaltlichen oder technischen Problemen wird eine 24h Priorität-Antwort garantiert und 
eine 12h Priorität-Antwort realisiert. 
Ein weiteres Lernziel sind Präsentationstechniken. Wurde in der ersten Präsenzveranstaltung 
in den reinen E-Learning Kurs eingeführt, ging es in der zweiten und letzten 
Präsenzveranstaltung um Präsentationstechniken. Ab der dritten Semesterwoche realisierten 
die Studierenden in Eigenverantwortung den Kurs und meldeten sich zur 
Abschlusspräsentationen über OPAL an. 
 
Im Wintersemester 14/15 mussten alle Studierende den Abschlusstest erfolgreich bestehen, 
bevor sie eine Präsentation hielten, die benotet wurde. Ab Wintersemester 15/16 wurde die 
2,7-Regelung angeboten: Mit Bestehen des Abschlusstests konnte der Teilnehmende 




entscheiden, ob er die Note 2,7 wählt, oder sich zur Abschlusspräsentation anmeldet, und die 
Note auf 2,3-1,0 verbessert. 
5.3.4 Probleme und Behebung 
Vor der Pilotphase Wintersemester 14/15 lasen und klickten fünf Tester den Gesamtkurs durch 
und meldeten inhaltliche und technische Fehler, die vor Start Wintersemester 14/15 behoben 
wurden. Mit Start Wintersemester 14/15 meldeten sich 100 Teilnehmende an und bearbeiteten 
die Tests. Trotz Korrekturtester kam es in den ersten zwei Wochen zu erhöhten E-Mail-
Anfragen, Nachfragen, Kommentaren und Anmerkungen inhaltlicher und technischer Natur, 
die eine fast 24-stündige Betreuung notwendig machten. Nach diesen ersten zwei Wochen 
und behobener Fehler nahm die Betreuungszeit rapide ab. In den folgenden zwei Einsätzen, 
den Semestern 15/16 und 16/17 blieb die Betreuungszeit konstant niedrig, im Schnitt weniger 
als eine Stunde Bearbeitungszeit von Email-Anfragen pro Tag. 
Nachdem die Studierenden merkten, dass die Priorität-Antwortgarantie innerhalb von 12/24h 
auch am Wochenende eingehalten wurde, ließen sie zu 100 Prozent von Wochenendanfragen 
ab, bzw. baten ausdrücklich in ihrer Anfrage, dass bitte erst am Montag geantwortet werden 
möge. 
 
Wir berechneten pro Thema einen Bearbeitungszeitaufwand von ca. 30 Minuten, der je nach 
Vorkenntnissen um 15 Minuten in beide Richtungen variieren könnte. Diese Annahme wurde 
in der Evaluationsabfrage bestätigt (vgl. 5.3.5 Ergebnisse). Als der Kurs im Wintersemester 
14/15 an den Start ging, gab es keine Begrenzung der Testversuche. Durch das 
Bewertungswerkzeug in OPAL konnten wir sehen, dass die Teilnehmenden nicht der 
logischen Struktur des Aufbaus der einzelnen Themen folgten, nämlich zunächst das 
Lernvideo anzuschauen, um dann die Folien und das Poster, und ggf. die weiterführenden 
Links zu konsultieren, sondern sofort in die Tests gingen und einfach losklickten und solange 
probierten, bis zufällig die richtige Lösung gefunden wurde und ein Einzeltest damit 
abgeschlossen werden konnte. Dadurch brauchten die Studierenden viel länger pro Thema 
als die angenommenen 30 Minuten. Wir beschränkten die Testversuche auf drei und 
kommunizierten dies via Priorität, um die Studierenden zu schützen und einen Lernfortschritt 
zu sichern. Die Studierenden verstanden den Mehrwert, es gab keine Beschwerden und 
vereinzelt kamen noch Anfragen mit der Bitte, einen weiteren Versuch zu bekommen, den wir 
gewährten.  
 
Die Rechte an den Lernvideos holten wir von den gefilmten Studierenden für den OPAL-
geschützen Raum und deren Nutzung ein. Da nicht alle Beiträge von guter Qualität waren und 
nicht alle gefilmten mit guten Beiträge eine Nutzungsberechtigung unterzeichneten, war 




sowohl die Auswahl zum Schneiden begrenzt, als auch die Nutzung für alle Studierenden der 
HTW-Dresden an anderen Fakultäten oder gar Hochschul- oder Länderübergreifend nicht 
realisierbar. Deshalb entschlossen wir uns im Wintersemester 16/17 neue Filme zu drehen. 
Diesmal sind keine Studierenden zu sehen, sondern nur die Dozentin. 
5.3.4.1 Feedback asap 
Wenn 100 Studierende in vier Übungsgruppen á 25 einmal wöchentlich über 15 oder 16 
Semesterwochen in Seminarräume aufgeteilt werden, wird es zu keiner 100-prozentigen 
Teilnahme der Studierenden führen, obwohl der Dozent als Ansprechpartner zum Anfassen 
vor ihnen steht.  
In diesem Kurs müssen die Studierenden zunähst 24 Einzeltest bestehen, bevor der 
Abschlusstest automatisch freigeschaltet wird. Die Teilnehmenden können frei wählen, wann 
und wo sie die Tests bearbeiten. Sie werden dabei nicht alleine gelassen, sondern können 
sich darauf verlassen, dass ihre inhaltlichen Anfragen oder technischen Probleme schnell 
beantwortet oder behoben werden. In der Evaluation wurde das rasche Feedback positiv 
dargestellt. Von 170 Evaluationsteilnehmenden haben sich 19 im Freitextkommentar dazu 
geäußert: 
„(…) viele Fragen, ABER durch schnelle Priorität-Antwort relativ schnell geklärt.“ 
„Bei Problemen konnte man sich an einen Ansprechpartner wenden, der auch relativ zügig 
geantwortet hat.“ 
„positiv: Rückfragen wurden zeitnah beantwortet und letzte Unklarheiten konnten dadurch 
sofort beseitigt werden.“ 
„(…) Probleme, die auftraten, die ja schnell behoben wurden.“ 
„Dass die Frau (…) Meyer-Ross sich so schnell um alle Anliegen gekümmert hat.“ 
„Außerdem war die Zusammenarbeit mit Frau Meyer-Ross exzellent, sie hat alles klar und 
verständlich vermittelt und auf alle Fragen sofort geantwortet.“ 
„Alle Fragen wurden immer sehr schnell und freundlich beantwortet.“ 
„Die Betreuung durch Frau Meyer-Ross und Frau Halgasch war sehr zufriedenstellend.“ 
„Besonders gut war, dass Fragen für gewöhnlich sehr schnell per Priorität beantwortet 
wurden.“ 
„Als sehr positiv empfand ich die sehr schnelle Reaktion auf E-mails. (…)“ 
„+schnelle Antworten - in meinem Fall innerhalb von wenigen Stunden.“ 
„(…) und die schnelle Beantwortung der Fragen durch die Dozentin.“ 
„-einige Schwierigkeiten bei individuell zu beantwortenden Fragen, die aber dank E-
Mailverkehr schnell geklärt wurden.“ 
„(…), dass Fragen und Wünsche sehr schnell beantwortet werden (per Priorität).“ 
„+super schnell Beantwortung der Fragen.“ 




„(…) und die sehr schnelle Antwort bei Problemen.“ 
„(…) dass Sie sich um die Studenten bemühen.“ 
„+die schnelle Hilfe von unserer Dozentin.“ 
„+Rückfragen wurden schnell beantwortet.“ 
 
Dies spiegelt sich auch in den Prozentzahlen wieder: 55 Prozent behaupten, eine Antwort 
innerhalb von 12h und 18 Prozent innerhalb von 24h erhalten zu haben. Der Rest enthielt sich 
der Antwort. 73 Prozent empfanden die Rückfragen als ausgiebig beantwortet. 
5.3.4.2 Bewertungswerkzeug (in OPAL) 
Durch das Bewertungswerkzeug in OPAL konnten wir den Bearbeitungs- und damit 
Lernprozess der Studierenden nachvollziehen und schnell handeln, wenn es besonders in der 
ersten Runde im Wintersemester 14/15 zu Problemen kam, selbst wenn die Studierenden 
nicht aktiv den Kontakt via Email gesucht haben. So haben wir zunächst die Versuche, die 
Tests zu bearbeiten, auf drei reduziert, damit die Studierenden ihre Zeit nicht mit Ausprobieren 
verschwenden, sondern der logischen Struktur des Kursaufbaus folgen. Des Weiteren gab es 
Fragen, die für alle Teilnehmer ein Problem darstellten, die wir entweder umformulierten bzw. 
auf dem Poster oder den Folien explizit nachbessern konnten.  
Wenn Studierende mehr als drei Versuche benötigten, um einen Test zu bestehen, konnten 
wir über das Bewertungswerkzeug weitere Versuche freischalten, egal ob uns der/die 
Betreffende darum bat oder wir aktiv auf ihn/sie zugingen. Um die Studierenden zu motivieren, 
haben wir auch bei „Verzweifelten“ aktiv den Kontakt gesucht, und gefragt, wo ihr Problem 
liegt oder unter welchen Link bzw. wo im Poster er/sie nochmals recherchieren sollte.  
Ergebnisse 
E-Learning verspricht per se eine Lehrreduktion um 100 Prozent, da im reinen E-learning 
Setting, anders als beim Blended-Learning keine Präsenz des Lehrenden mehr notwendig ist. 
Alles ist mit Hilfe von digitalen Medien online zeit- und lehrkörperunabhängig durch Videos, 
Folien, Poster, Links zu weiteren Onlinequellen und schließlich elektronischen Tests und deren 
automatische Bewertung zu bewältigen.  
In den Wintersemestern 14/15, 15/16 und 16/17 erfolgte jeweils eine Evaluation nach 
Kursende.  
Im WS 14/15 starteten 100 Teilnehmer den Kurs, 99 schlossen ihn erfolgreich und 95 hielten 
eine benotete und verpflichtende Abschlusspräsentation. Von den 95 evaluierten 95 den Kurs. 
Im Wintersemester 15/16 fingen 100 Teilnehmer den Kurs an und 98 schlossen ihn erfolgreich 
ab. 71 meldeten sich zur Abschlusspräsentation und verbesserten ihre Note; der Rest nahm 
die in diesem Jahr angebotene 2,7-Regelung in Anspruch. Mit erfolgreichem Bestehen des E-
Learning-Abschlusstests konnten Studierende wählen, ob sie die Note 2,7 wählen oder sich 




zur Präsentation melden, um sich so auf 2,3-1,0 verbessern zu können. An der Evaluation 
nahmen 71 teil. 
Im Wintersemester 16/17 starteten 111 Teilnehmer den Kurs, 108 schlossen ihn erfolgreich 
ab, 84 meldeten sich zur Präsentation und davon evaluierten 84. 24 wählten die Note 2,7. 
 
91 Prozent fanden die Gesamtdauer des Online-Kurses und die Dauer der einzelnen Themen 
angemessen.  
68 Prozent arbeiteten in einem unregelmäßigen Rhythmus.  
92 Prozent brauchten unter einer Stunde pro Test, davon sogar 66 Prozent nur etwa 30 
Minuten. 
Die Bedienung der Tests war für 88 Prozent leicht verständlich. 
Die Inhalte empfanden 68 Prozent als sehr-etwas interessant und 78 Prozent sagten, dass 
ihre Erwartungen bis zu voll erfüllt wurden. Nur 1 Prozent gab an, dass die Erwartungen gar 
nicht erfüllt wurden. 
31 Prozent hatten keine Rückfragen, 63 Prozent hatten wenige und 4Prozent hatten viele 
Rückfragen während der Onlinephase. Keiner hatte sehr viele Rückfragen.  
41 Prozent gefiel die 2,7-Regelung sehr gut, 53 Prozent empfanden sie als gut, und 6 Prozent 
als weniger gut. 
66 Prozent würden eine ähnlich angelegte Veranstaltung wieder besuchen und 30 Prozent 
würden dies vielleicht tun. 4 Prozent sprechen sich gegen E-Learning-Angebote aus. 
61 Prozent finden das Verhältnis von Präsenzveranstaltung und Online-Phasen ausgewogen, 
31 Prozent wünschten sich etwas intensivere Präsenzveranstaltungen. Je 4 Prozent 
wünschen sich mehr Präsenzphasen bzw. mehr Online-Phasen. 
5.3.5 Feedbackbögen 
Von den 95 abgegebenen Evaluationen im Wintersemester 14/15 verfassten 66 (69 Prozent) 
und von den 71 abgegebenen Evaluationen im Wintersemester 15/16 46 (65 Prozent) 
Freitextkommentare.  
Die Freitextkommentare lassen sich bündeln. Von den insgesamt 112 Freitextkommentaren 
behandelten 19 (17 Prozent) die Rückmeldegeschwindigkeit und -ausgiebigkeit (vgl. 5.3.4.1 
Feedback asap) der Lehrenden. 
41 Prozent lobten die selbstorganisierte, orts- und zeitunabhängige Arbeitsanforderung (vgl. 
5.3.7. Empfehlungen).  
23 Prozent waren positiver Natur und beinhalteten Themen wie OPAL; andere, 
abwechslungsreiche Vorlesung; Inhalte; Verständlichkeit; Spaß; Lernen fürs Leben; Poster, 
Online lernen; Gestaltung; Aufbau; Mischung der Materialien; Konzept; Online Tests und „Alles 
super!“. 




6 Prozent waren negativ und hatten zur Aussage: Testfragen nicht eindeutig; mehr 
Präsenzlehre, Bedienoberfläche optimieren. 
Nur drei Kommentare (2 Prozent) behandeln das Thema Abschlusspräsentation. Sie fanden: 
-es gut, dass es die Möglichkeit gab, die Note durch die Abschlusspräsentation zu verbessern 
(Wintersemester 15/16),  
-es gut, dass das Thema der Abschlusspräsentation frei wählbar war,  
und fanden es schlecht, dass das Thema der Abschlusspräsentation frei wählbar war. 
 
Ein Kommentar machte einen Verbesserungsvorschlag: „Man könnte zu jedem Thema einen 
Fragepool erstellen und per Zufall die Fragen auswählen lassen.“ 
Von den 46 im Wintersemester 15/16 abgegebenen Kommentaren äußerten sich 10 Prozent 
positiv zur 2,7-Regelung.  
5.3.6 Diskussion  
Es gibt kaum Veranstaltungen, die zum einen mit 67 Prozent Freitextkommentaren und die 
zum anderen mit solch einem hohen Rücklauf evaluiert werden, nämlich mit 99 Prozent (99 
von 100) oder 72 Prozent (71 von 98 bzw. 71 von 71 also 100 Prozent, 28 Prozent nahmen 
die 2,7-Regelung an und wurden nicht befragt, bzw. evaluierten nicht), die eine Präsentation 
hielten. Dies heißt, dass weniger als 85 Prozent im Durchschnitt evaluiert hat und wenn dann 
78 Prozent sagten, dass ihre Erwartungen voll erfüllt wurden, bedeutet dies eine hohe 
Zufriedenheit. Dies spiegeln die 91 Prozent wieder, die die Gesamtdauer des Online-Kurses 
und die Dauer der einzelnen Themen als angemessen einstufen und die 68 Prozent, die die 
Inhalte als etwas bis sehr interessant fanden. 
Da für 88 Prozent die Bedienung der Tests leicht verständlich war, lagen wir mit unserer 
Annahme von einer Bearbeitungszeit von einer halben Stunde pro Test richtig: 92 Prozent 
brauchten unter einer Stunde pro Test, was heißt, dass die Studierenden weniger als 24h für 
die Bearbeitung der Tests benötigten, was einer Semesterwochenstundenzahl von zwei und 
damit der vorgegebenen Zeit ohne Selbstlernphase entspricht. Hinzu kommt der 
Abschlusstest, den wir mit 45 Minuten einplanten. Außerdem kommen drei Stunden für zwei 
Präsenzveranstaltungen und 90 Minuten für den zu haltenden Vortrag, für den die Hälfte der 
Zeit als Übungszeit für das Halten des Vortrages veranschlagt wurde. 
Diese Annahme wird durch die 31 Prozent bestätigt, die keine Rückfragen hatten und den 63 
Prozent, die wenige Rückfragen hatten. Wenn 2/3 der Teilnehmenden wenige Rückfragen 
haben, ist die Inhaltsvermittlung gelungen. 
28 Prozent nahmen die 2,7-Regelung an, und von den Befragten, die nicht die 2,7-Regelung 
annahmen, gaben nur 6 Prozent an, dass sie dies als weniger gut empfanden, was bedeutet, 




dass dieses Angebot nicht nur angenommen, sondern auch akzeptiert wird. Dies bedeutet 
eine Reduktion der quantitativen Lehrzeit.  
Besonders aus den Kommentaren wird deutlich, dass E-Learning die Studierenden anspricht, 
da sie orts- und zeitunabhängig lernen können. Nur 4 Prozent sprachen sich gegen das E-
Learning-Angebot aus, woraus wir schließen, dass wir mit dem Angebot den Zeitgeist getroffen 
haben, da 61 Prozent das Verhältnis von Präsenzveranstaltung und Online-Phasen 
ausgewogen fanden und nur 31 Prozent sich etwas mehr Präsenzveranstaltungen gewünscht 
hätten.  
Zusammenfassend können wir schlussfolgern, dass es mehr Teilnahme, als in 
Präsensveranstaltungen gab. Selbst wenn die Teilnehmenden in Gruppen die Ergebnisse 
erarbeiteten, musste jeder einzelne zumindest jede Frage lesen und die passende Antwort 
eingeben, was einen ausreichenden (Note 2,7) Lernerfolg wiederspiegelt. Wir konnten also 
Fördermaßnahmen zur Vorbereitung schriftsprachlicher Kompetenzen durch E-Learning 
gestütztes Motivations-, Lese- und Kreativitätstraining zu Studienbeginn zu 100 Prozent 
anbieten.  
5.3.7 Empfehlungen 
Aus den Feedback-Kommentaren wird deutlich, dass sich die Studierenden mehr E-Learning 
Kurse wünschen. Zum einen wurde der Kurs deshalb gut angenommen, weil es keine 
flächendeckenden E-Learning Angebote an der HTW-Dresden gibt, und der Kurs ein 
Alleinstellungsmerkmal aufweist. Zum anderen eignet sich der Kurs mit seinen Inhalten als E-
Learning Angebot oder um es mit einem Feedback-Kommentar zu belegen: 
„Der Sinn wurde mir erst später bewusst, aber das Modul Selbstmanagement erfüllt seinen 
Sinn: man musste sich selbst alles organisieren.“ 
Ein E-Learning Angebot zu wählen, um als Lehrender seine quantitative Lehrzeit zu 
reduzieren, bzw. um den didaktischen Zeitgeist zu treffen, entspricht ggf. nicht dem 
formulierten Lehr-/Lernziel eines anderen Moduls und wenn alle Lehrenden E-Learning 
Angebote anböten, wäre der Reiz studierendenseits sicherlich kleiner.  
In diesem Fall hat sich der Arbeitsaufwand der Erstellung des Angebots sowohl zeitlich auf 
den Lehrenden positiv ausgewirkt als auch die qualitative Lernzeit der Studierenden gefördert. 
Zusätzlich haben die Studierenden Motivations-, Lese- und Kreativitätsmethoden 
kennengelernt und ausprobiert, die sie brauchen werden, um sich selbst für das Schreiben zu 
organisieren. Ob dieses Model auf andere Module übertragbar ist, hängt von den 
entsprechenden Lehr-/Lernzielen ab. 
5.4 Anwendungsbeispiel der Pyramide an der Pomodoro-Technik 
In der folgenden Tabelle 7 zeige ich auf, welche Lehr-/Lernziele mit welcher Methode im 
OPAL-Kurs erreicht wurden und wie diese abgeprüft wurden. In grau sind die Lehr/Lernziele, 




Methoden und Prüfungen hinterlegt, die nicht erreicht wurden. Im Gegensatz zur Speed 
Reading Vermittlung bediene ich hier zum Teil eine Stufe mehr, die ich allerdings nicht abprüfe. 
Da der gesamte OPAL-Kurs in ca. 25 Minuten Einheiten à la Pomodoro aufgesetzt ist, kommt 





























































Vorteile benennen Video zum Thema 
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Multiple Choice, Gap 
Filling, Drag and Drop, 
Zuordnen, …) 
Understand 






Hier wäre, wie beim Speed Reading, Potential für weitere Stufen offen, welche mir die 
Pyramide deutlich aufzeigt (vgl. Abbildung 24) 
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Tabelle 7 Anwendungsbeispiel der Pyramide an der Pomodoro-Technik (eigene Darstellung) 




6 Schriftsprachliche Kompetenzen 
Die dritte und letzte Stufe, um effektiv schreiben zu können, beinhaltet das Schreiben an sich. 
Ich argumentiere, dass kaum ein Studierender als Schreibergenie geboren wird, sondern, dass 
das Schreiben gelehrt werden kann und somit erlernbar ist. Schreiben lernt man nur durch 
Schreiben. 
Schreiben kann unterstützend mit digitalen Methoden in z. B. Blended-learning Settings 
gelehrt, geübt und vertieft werden. 
Kapitel 6 fasst drei z.T. aufeinander aufbauende veröffentlichte Papers, die mit 6.1; 6.2 und 
6.3 gekennzeichnet sind, zusammen. 
Kapitel 6.1 (2019) untersucht aktuelle Trends und Entwicklungen von Literacy Skills in 
ingenieurwissenschaftlichen Disziplinen. Literacy Skills definieren wir als die übergreifende 
Fähigkeit, lesen und schreiben zu können und schließlich darüber in mündliche Interaktion zu 
treten. Da wir davon ausgehen, dass sowohl das Lesen zum Schreiberfolg führt als auch 
Schreiben zum Festigen von Gelesenem dient, zeigen wir u.a. auf, welche didaktischen und 
digitalisierten Konzepte zur Förderung und Entwicklung von Literacy Skills vorliegen. 
Kapitel 6.2 (2020) beschreibt das von mir konzipiertes Blended-learning Modul 
Methodenkompetenz/wissenschaftliches Arbeiten, um die Studierenden von der Wahl eines 
Themas über die Literaturrecherche zum strukturierten Schreiben begleiten zu können. Das 
Prüfungsamt der HTW Dresden konnte mir vergleichende Ergebnisse aus drei Jahrgängen zur 
Verfügung stellen und ich zeige auf, wie eine konsequente Betreuung im Modul sich auf die 
Bachelorabschlussarbeit auswirken kann. Die Lehr/Lernziele, die digitalen Methoden und das 
Überprüfen der Ziele habe ich dem BIGGschen (2011) Dreieck des Constructive Alignments 
angelehnt und habe den Kurs laut den BLOOMschen (1972) Taxonomiestufen so weit wie 
möglich vom reinen Erinnern Richtung Kreieren entwickelt (vgl. Kap. 2). Dabei habe ich alle 
mir zur Verfügung stehender Möglichkeiten von digitalen Lehr-/ Lernmedien mit Hilfe der 
Lernplattform OPAL ausgenutzt, soweit sie umsetzbar, realisierbar und handhabbar waren. 
Kapitel 6.3 (2019) rundet die gesamte Arbeit ab und untersucht, ob didaktische Methoden aus 
dem klassischen (Fremd-)Sprachenunterricht, worunter neben dem Schreiben die weiteren 
drei Fertigkeiten Hörverstehen, Leseverstehen und Sprechen fallen, im Fachunterricht 
integriert werden können. So schließt Kapitel 5.3 zum einen den kleinen Kreis zu den Literacy 
Skills des Kapitels 5.1 und den großen Kreis zur gesamten Arbeit, dass es zum Schreiben drei 
Stufen bedarf, die der Organisation und Motivation, die des Lesens und die des Schreibens. 
Kapitel 5.3 fasst die Ergebnisse des von mir konzipierten Workshops „Sprachmittlung meets 
Ing“ auf der IPW 2019 zusammen. Hierfür wurden Experten zu einem Konzeptions-Workshop 
eingeladen. LIPP und WILL (2002) folgend, wurden zunächst die Aufgaben abgesteckt, damit 
klar wird, welche Rahmenbedingungen gegeben sind. Konzeptionsziele werden in Bezug auf 
Änderungen zum vorherigen Konzept definiert. In Kleingruppen arbeiteten dann die Experten 




inhaltlich. Es wurde diskutiert, wie die neuen Ziele erreicht werden können. Im Plenum wurden 
schließlich die neuen Ideen vorgestellt und gewichtet. Daraus können dann neue 
Konzeptionen erstellt werden. 
6.1 Literacy-Skills – Aktuelle Trends und Entwicklungen5 
Fachsystematisches Wissen und Können ist durch Sprache repräsentiert; deshalb ist jedes 
ingenieurpädagogische Bemühen auf eine hinlängliche Beherrschung der Sprache und 
Textsorten ingenieurwissenschaftlicher Disziplinen angewiesen. 
In Folge der Internationalisierung von Bildung, Wissenschaft und Forschung wächst der Anteil 
internationaler Studierender an Hochschulen; nicht nur Incoming-Students machen den Bedarf 
an Sprachdiagnostik und -förderung deutlich, sondern zunehmend auch Studierende aus 
deutschsprachigen Ländern. Angesichts der heterogenen Sprachbiographien und -fähigkeiten 
entstehen Sprachdiagnostik-Tools und Förderprogramme für den domänen- und 
fachspezifischen Kontext. Hinzu kommt die Fähigkeit, fachspezifisches Wissen von der 
Fachsprache in eine allgemein verständliche Sprache “übersetzen“ zu können und zwar in der 
Kommunikation mit der Öffentlichkeit. 
Der hier vorliegende Beitrag zur 14. Ingenieurpädagogischen Regionaltagung 2019 widmet 
sich der Sprache in Wissenschaft und Technik. Er zeigt aktuelle Entwicklungen und Trends 
des Sprachgebrauchs, sowohl analoger als auch digitaler Sprachdiagnostik und -förderung im 
Kontext ingenieurwissenschaftlicher Studiengänge (JAKOBS & SCHINDLER 2006).  
6.1.1 Einleitung 
Die Tagungen der IPW stehen unter dem Motto: „Wege zu technischer Bildung“. Einer dieser 
Wege ist die Sprache von Wissenschaft und Technik, die Zugang zur technischer Bildung 
eröffnet: „Sprache ist zwar nicht alles“, so lautet ein geflügeltes Wort, „aber ohne Sprache ist 
alles nichts“. Fachwissen und Können wird durch Sprache vermittelt. Jedes berufs- und 
ingenieurpädagogische Anliegen ist daher auf eine hinlängliche Beherrschung berufs- und 
domänenspezifischer (Fach-)Sprache(n) angewiesen. 
Handlungsbedarf zeigt sich sowohl im berufsbildenden wie im akademischen Bereich 
(JAKOBS & SCHINDLER 2006). In beiden findet sich (je unterschiedlich) ein relativ hoher 
Anteil junger Menschen mit mehrsprachigem Migrationshintergrund, die entweder in einem 
deutschsprachigen Land geboren, mehrsprachig mit je unterschiedlicher Familiensprache, 
                                               
5 Kapitel 6.1 wurde unter: Hoefele, J. & Meyer-Ross, K. K. (2019): Literacy-Skills in den 
Ingenieurwissenschaften - aktuelle Trends und Entwicklungen. In: Petersen, Maren; Kammasch, 
Gudrun (Hg., 2019).  Technische Bildung im Kontext von 'Digitalisierung'/'Automatisierung'. Tendenzen, 
Möglichkeiten, Perspektiven. Wege zu technischer Bildung. Referate der 14. Ingenieurpädagogischen 
Regionaltagung 2019, Bremen veröffentlicht. 
 




Umgangssprache und Bildungssprache aufgewachsen oder neu zugewandert sind. 
(HOEFELE & KONSTANTINIDOU 2018). 
Hinzu kommt die Internationalisierung von Bildung, Wissenschaft und Forschung (HOEFELE 
2018), die dazu beiträgt, dass der Anteil internationaler Studierender an Hochschulen wächst. 
Daher hat sich an der IPW-Tagung im Jahr 2018 in Bochum – aufgrund der Vielzahl der 
Beiträge – eine Arbeitsgruppe zum Thema der Sprache bzw. Sprachförderung in der 
beruflichen wie auch in der Ingenieursbildung konstituiert. 
Daraus ist der Wunsch entstanden, einen Überblick über aktuelle Trends und Entwicklungen 
zu geben, um einen systematischen Einblick zu gewinnen. Zunächst einmal soll deshalb 
definiert werden, was unter Literacy-Skills in den Ingenieurwissenschaften zu verstehen ist, 
um daraus einige systematische Aspekte zu gewinnen, in die sich die aktuellen Trends und 
Entwicklungen einordnen lassen (die u.a. auch die Digitalisierung der Lehre widerspiegeln). 
6.1.2 Literacy-Skills – eine Definition 
Zunächst bezeichnet Literacy die Fähigkeit, Texte lesen und schreiben zu können. Gemäß 
einer Definition der UNESCO (2000) ist Literacy die Fähigkeit, einfache Aussagen bezogen 
auf das alltägliche Leben, sinnverstehend lesen und schreiben zu können (vgl. UNESCO, 
2004). Wenige Jahre später erweitert die UNESCO anlässlich eines internationalen Experten-
Meetings im Juni 2003 in Paris das Verständnis von Literacy und beschreibt sie als „die 
Fähigkeit, gedruckte und schriftliche Materialien, die mit unterschiedlichen Kontexten 
verbunden sind, zu identifizieren, zu verstehen, zu interpretieren, zu erstellen, zu 
kommunizieren und auch mit Zahlen umgehen zu können.“ Dabei stellt Literacy ein Kontinuum 
des Lernens dar, das es dem Einzelnen ermöglicht, seine Ziele zu erreichen, sein Wissen und 
sein Potenzial zu entwickeln und uneingeschränkt an der Gemeinschaft und an der 
Gesellschaft im weiteren Sinne teilzuhaben (vgl. UNESCO, 2004). Während man also nach 
dem ursprünglichen Verständnis Literacy neutral und unabhängig vom jeweiligen sozialen 
bzw. gesellschaftlichen Kontext betrachtet, erscheint Literacy nun als mehrdimensionales, 
funktionales Konstrukt, das verschiedenen gesellschaftlichen Kontexten bzw. Domänen 
zugeordnet ist. Dies geschieht in dem Sinne, das nun Literacy multiple Fähigkeiten eines 
Menschen zum Lesen, Schreiben und zur (funktionalen) Nutzung unzähliger schriftlicher 
Dokumente, die insbesondere schriftbasierte Kulturen kennzeichnen (OLSON 1994), 
zugeordnet werden. Die Fähigkeit zum komplexen, funktionalen Gebrauch schriftbasierter 
Dokumente ermöglicht die Teilhabe an Gesellschaft und Kultur und den Zugang zu Bildung 
und Ausbildung. 
Eine Definition von Literacy im Sinne noch umfassenderer funktionaler Fähigkeiten ist 
diejenige der Europäischen Union: 




„Literacy is the ability to identify, understand, express, create, and interpret concepts, feelings, 
facts and opinions in both oral and written forms, using visual, sound/audio and digital materials 
across disciplines and contexts. It implies the ability to communicate and connect effectively 
with others, in an appropriate and creative way” (EUROPEAN COMMISSION 2018). 
Gemäß UNESCO gilt Literacy nicht zuletzt als Indikator für die wirtschaftliche, politische und 
kulturelle Entwicklung eines Landes (literacy as a development indicator). Sie ist eng 
verbunden mit Bildung (education impact), Gesundheit (health Impact), Gleichstellung der 
Geschlechter (gender impact) und Chancengerechtigkeit, da Literacy Skills Zugang zu 
Bildung, Ausbildung und Beruf ermöglichen. Die aktuelle LEO-Studie „Living with Low Literacy“ 
(Mai 2019) zeigt, dass 6,2 Mio. Erwachsene in Deutschland kaum Deutsch lesen und 
schreiben können. 52,6 Prozent, also knapp mehr als die Hälfte davon, haben Deutsch als 
Erstsprache/Muttersprache (GROTLÜSCHEN et al. 2019).  
Die Förderung der Grundkompetenzen Lesen und Schreiben genießt daher höchste 
bildungspolitische Priorität, gerade auch wegen der zu erwartenden Folgen der Digitalisierung. 
Gemäß realistischer Folgeabschätzung sind durch die Digitalisierung der Arbeitswelt 
insbesondere Berufe betroffen, die einen hohen Anteil an physischen und kognitiven 
Routinearbeiten aufweisen. Besonders betroffen sind Menschen mit geringer Bildung, die 
durch die Förderung der Grundkompetenzen Lesen, Schreiben und Rechnen für lebenslanges 
Lernen anschlussfähig gemacht werden müssen, damit sie nicht zu den 
Digitalisierungsverlieren gehören (HOEFELE 2018). 
6.1.3 Literacy-Skills in den Ingenieurwissenschaften 
Literacy wird als komplexes funktionales Konstrukt, als „applied, practised and situated“ 
verstanden. Dieses Verständnis brachte auch einen Wandel in der Didaktik der Lese-Schreib-
Förderung mit sich. Die Aspekte applied, practised und situated führten zum situated bzw. 
problem based learning oder zum szenariobasierten Lernen. Gemeint sind damit 
lebensweltliche, berufsorientierte oder fachspezifischen Lehr-Lern-Szenarien, die Lernanreize 
zum problemlösenden, funktionalen Lesen und Schreiben in verschiedenen Lernkontexten 
bieten (HOEFELE & KONSTAMTINIDOU 2018). 
Das Verständnis von Literacy als übergreifende Fähigkeit des Lesens, Schreibens und der 
mündlichen Interaktion (s.o.) begünstigen die integrierte Lese-Schreibförderung, u.a. im 
Kontext der beruflichen und der ingenieurwissenschaftlichen Bildung. Durch das Lesen von 
Texten können fachsprachlicher, technikbezogener Wort- und Strukturenschatz, spezifische 
sprachliche Wendungen und Prozedurausdrücke und Textwissen (rezeptiv) an Lesetexten 
erarbeitet werden, die dann beim Schreiben eines Fachtextes (aktiv-produktiv) verwendet 
werden. Indem Texte gelesen werden, kann Sprach- und Textwissen für das Schreiben 
erworben werden. So gilt das reading to write (also das Lesen, um zu schreiben) und das 




writing to read (das Schreiben, um das Verständnis von Gelesenem zu vertiefen) als 
hochwirksam und lernförderlich (GRAHAM & HERBERT 2010). 
Auf diese Weise können in der beruflichen und in der akademischen (Ingenieur-) Bildung 
fachsprachliche Barrieren abgebaut werden. Besonders wichtig ist dies für internationale 
Studierende, für solche mit mehrsprachigem Migrationshintergrund und zunehmend für solche 
mit Erstsprache Deutsch, denn allgemein- und fachsprachliche Defizite können zu Barrieren 
im Zugang zu Wissen in Bildung, Technik und Wissenschaft werden. Die Förderung von 
Literacy-Skills kann und soll daher zur Chancengerechtigkeit beitragen. Literacy-Skills sind 
nicht zuletzt entscheidend für den Zugang und die Teilhabe an digitalisierten Lernprogrammen. 
6.1.4 Aktuelle Trends und Entwicklungen 
Im Folgenden werden aktuelle Trends und Entwicklungen zur Förderung von Literacy-Skills in 
ingenieurwissenschaftlichen Disziplinen aufgezeigt. Im Wesentlichen handelt es sich dabei um 
1. den sprachdiagnostischen Bereich,  
2. den Bereich der Sprachstandsmessung und  
3. didaktische (auch digitalisierte) Konzepte zur Entwicklung und Förderung von Literacy. 
„Die Ingenieure sprechen ihre eigene Sprache in ihrer eigenen Kultur. Da sich Kultur vorrangig 
über Sprache differenziert vermittelt und wir zusehends und immer stärker in interkulturellen 
und interdisziplinären Zusammenhängen arbeiten, uns austauschen usw., gewinnt Sprache 
eine immense Bedeutung für eine reibungsarme Zusammenarbeit, gerade auch im 
technischen Bereich“ (MEYER-ROSS 2019). 
Ähnlich formulieren es FERNANDO und WINKLER (Vortrag IPW 2019) in ihrem Beitrag 
„Förderung von Kommunikationskompetenzen in technischen Studiengängen“ 2019 in 
Bremen. Sie zeigen zum einen Möglichkeiten der Kommunikationsförderung im Kontext von 
ingenieurswissenschaftlichen Projektmodulen und andererseits Möglichkeiten der Literacy-
Förderung im Rahmen von eigenständigen Sprach- bzw. Kommunikationsmodulen. Hier wird 
das Ringen um eine möglichst enge Einbettung der Literacy-Förderung in ingenieurs- bzw. 
fachwissenschaftliche Projekte deutlich (ähnlich wie im sprachsensiblen Fachunterrichts in der 
beruflichen Bildung). 
An der RWTH Aachen (LÜTTICKE 2018) wurden im Rahmen des Verbundprojekts „ELLI – 
Exzellentes Lehren und Lernen in den Ingenieurwissenschaften“, das vom Bundesministerium 
für Bildung und Forschung (BMBF) gefördert wird, Fachsprachkurse für ausländische 
Studierende konzipiert, welche die Lücke zwischen allgemeinen Deutschkursen und Kursen 
zur Förderung des deutschsprachigen Fachvokabulars technischer Studiengänge schließen 
sollten. In diesem Zusammenhang wurde auch eine Fachsprachkurs-App mit vertiefenden 
Lernmöglichkeiten in Form einer Online verfügbaren Web-Applikation entwickelt. 




Angehende Ingenieure müssen aber nicht nur die Fähigkeit zur fachsprachlichen, sondern 
auch die Fähigkeit zur allgemein-sprachlichen Kommunikation mit der Öffentlichkeit haben – 
im Sinne einer wirkungsvollen Experten-Laien-Kommunikation, durch die Transformation 
fachsprachlichen Wissens in die allgemein verständliche Sprache der Öffentlichkeit (SCHÄR 
2019). 
Schließlich sei noch auf die Forschungsarbeiten von HOEFELE & KONSTANTINIDOU (2018) 
zur Förderung der allgemeinen Schreibkompetenz an Berufsfachschulen hingewiesen. In drei 
Lehr-Lern-Szenarien wurde das prozessorientierte Schreiben mit Peer-Feedback durchgeführt 
und in einer quasi-experimentellen Interventionsstudie mit Experimental- und Kontrollgruppen-
Design mit Pre-, Post- und Follow-up-Messung auf ihre Wirksamkeit hin untersucht. Das 
Projekt verbindet Sprach- mit Schreibförderung. Die Ergebnisse zeigten, dass insbesondere 
sprachlich schwächere Lernende (mit und ohne Migrationshintergrund) in Ausbildungsberufen 
mit niedrigerem Anforderungsprofil sich schneller entwickelten. Dieses Konzept ließe sich 
angesichts der zunehmenden Heterogenität der sprachlichen Fähigkeiten Studierender auch 
auf die Sprachförderung in der Ingenieurbildung übertragen. 
Ein relativ starker Trend der Literacy-Förderung bildet die Entwicklung diagnostischer 
Instrumente und digitaler Tools zur Sprachstandserfassung, hier von Schreibkompetenzen 
Studierender ingenieurwissenschaftlicher Fächer an der School of Engineering der Zürcher 
Hochschule für Angewandte Wissenschaften ZHAW in englischer Sprache. (GAUTSCHI 
2019). Sie entscheiden über die Zulassung zum internationalen Studium in 
ingenieurwissenschaftlichen Fachdisziplinen.  
In diesem Zusammenhang sei auch auf den Beitrag von LYSIKOV (2018) verwiesen. Die 
Autorin konstatiert, dass mangelndes fachwissenschaftliches Text-Verständnis für angehende 
Ingenieure studienrelevante Konsequenzen haben könne. Auf der Grundlage differenzierter 
Prozess-Modelle des Leseverstehens werden diagnostische Instrumente zur Beurteilung des 
Leseverstehens von Ingenieurstudierenden entwickelt, die nuanciert genug sind, um 
individuelle Unterschiede auf verschiedenen Ebenen des Verständnisses zu messen. In 
Zusammenarbeit mit der Universität Münster und der Hochschule Bochum werden aktuell 
Online-Selbsttests zur Messung fachspezifischer Lese-Kompetenzen entwickelt, die die 
Lesefähigkeit auf jeder Stufe des Verstehensprozesses bewerten, um den Studierenden in 
technischen Studiengängen ein individuelles lernförderliches Feedback zu geben. 
Das Projekt Thesis-Writer, das vom Forschungs- und Arbeitsbereich digital linguistics der 
Zürcher Hochschule für Angewandte Wissenschaften ZHAW entwickelt wurde, stellt eine 
digitalisierte Online-Hilfe zum Schreiben von wissenschaftlichen Arbeiten mit sprachlicher 
Hilfestellung dar (KRUSE & RAPP 2019). 
Zunehmend wird die Qualität von Texten mit Hilfe von Methoden der digital linguistics 
bestimmt. Die Computerlinguistik ermöglicht die Entwicklung von Programmen, die 




(automatisch) z. B. die Wortschatzdichte eines Texts ermitteln, gemessen an der Gesamtzahl 
der Wörter, dividiert durch die Zahl unterschiedliche Inhaltswörter, Schlüsselwörter und 
Themen. Dadurch ergeben sich u.a. Möglichkeiten, die Merkmale von Texten automatisch, mit 
Hilfe computergestützter Programme zu erheben und mit korpuslinguistischen Methoden zu 
analysieren (LAMAS et al. 2019, Vortrag IPW 2019) So wurden im Projekt „Literacy für 
Entrepreneurship“ die sprachlich-kommunikativen Schnittstellen im Kontext der 
Unternehmensgründung eruiert und analysiert; etwa 80 Prozent der Gründung von 
Kleinstunternehmen werden von Unternehmer/innen mit Migrationshintergrund getätigt, die 
durch sprachlich-kommunikative Barrieren in der Unternehmensgründung und -führung 
benachteiligt sind, wodurch wertvolles Integrationspotential verloren geht. 
6.2 Fördermaßnahmen schriftsprachlicher Kompetenzen6 
6.2.1 Einleitung 
FISCHER & HÄNZE (2016) fordern, dass Studierende im Laufe ihres Studiums die Kompetenz 
Wissenschaftliches Schreiben erlernen müssen und untersuchten förderliche Maßnahmen, 
um diesen Kompetenzerwerbsprozess durch semesterbegleitendes Feedback zu 
unterstützen. Sie kommen zu dem Ergebnis, dass ein kontinuierliches Feedback den 
Schreibprozess fördert, und dass Studierende sich in schriftsprachliche Korrektheit, 
Textkohärenz und logische Argumentation, sowie Ausdruck und „Wissenschaftlichkeit“ 
verbessern (FISCHER & HÄNZE, 2016).  
6.2.2 Wissenschaftliches Schreiben mit Feedbackschleifen lernen 
Sitzen in den Hörsälen der Hochschulen bereits fast ausschließlich Studierende der 
Generation Y, stehen vor ihnen immer noch Lehrende der Vorgängergenerationen. Beide 
Seiten können voneinander lernen. Die Lehrendenseite kann sich den digitalen Ansprüchen 
der Hochschuldidaktik stellen und die Generation Y kann das wissenschaftliche Schreiben mit 
Feedbackschleifen und damit  









                                               
6 Kapitel 6.2 wurde unter: Meyer-Ross. K. K. (2020) Fördermaßnahmen zur Vorbereitung 
schriftsprachlicher Kompetenzen zu Studienbeginn in der Generation Y. In: Kowerko, D; Ritter.M., 
Köhler, T. & Helle, K.: 2nd Interdisciplinary Workshop of Media and Computer Science 2020 – 
Medieninformatik trifft Sozialwissenschaften, IBS Scientific Workshop Proceedings, TUDpress 
veröffentlicht. 




Durch eine Mischung von online und offline Arbeitsphasen und Angeboten nähert sich der 
Lehrende der Digital Native Generation Y. Die Generation Y lernt durch vier vorgegebenen 
Aufgabenblöcke mit Deadlines ein großes Arbeitspaket in kleine Arbeitspäckchen zu 
unterteilen und mit stressigen Zeitmanagement und Selbstanforderungen zu meistern. Die im 
ersten Semester erlernten Selbstmotivations-, Zeitmanagement-, Stressbewältigungs-, 
Kreativitäts-, Lern-, Lese- und Mnemo-Techniken (vgl. MEYER-ROSS 2018; MEYER-ROSS 
& HALGASCH 2014) werden angewandt und geübt, was weiter zum Stress- und 
Selbstmanagement beiträgt. Feedback findet persönlich statt und nicht über elektronische 
Medien, die die Generation Y favorisieren. Durch dieses face-to-face Feedback lernt die 
Generation Y konstruktive Kritik und Feedback anzunehmen und Verantwortung für ihre 
eigenen Fehler zu übernehmen, sowie aus Fehlern zu lernen und diese erfolgreich zu 
verbessern. Sie lernen, sich den gestellten Anforderungen zu stellen und erwarten nicht mehr 
(per se), dass die Anforderungen sich an sie anpassen. Wenn sie die Belegarbeit zu Ende 
schreiben, werden sie für ihr Durchhaltevermögen belohnt. Durch Feedbackschleifen und Peer 
Review wird das Durchhalten gefördert und kommt gleichzeitig der Generation Y als 
Naturtalent „Team Player“ entgegen. 
6.2.3 Methode und Design 
6.2.3.1 Setting 
Im zweiten Semester belegen die Studierenden im Studiengang Betriebswirtschaft und im 
dritten Semester die Studierenden im Studiengang Wirtschaftsingenieurwesen curricular das 
Modul Methodenkompetenz.  
In drei Präsenzveranstaltungen, die zum späteren Nacharbeiten bzw. erneutem Anschauen 
als Video-Vorlesung für die Studierenden bereitgestellt sind, werden die Studierenden in die 
Themenkomplexe Aufbau und Erstellung einer Beleg-/Abschlussarbeit und Literaturrecherche 
eingeführt. Darüber hinaus bekommen sie auch noch eine Einweisung in das 
Literaturverwaltungsprogramm CITAVI, welches in Eigenverantwortung auch über ein reines 
E-Learning Setting für die Studierenden erarbeitbar ist. Innerhalb dieser drei Wochen bilden 
die Studierenden 4er-Teams. In vier zeitlichen Aufgabenblöcken schreiben die Studierenden 
schließlich eine 10-seitige Belegarbeit (vgl. HALGASCH & MEYER-ROSS 2015). Aufgabe 1 
ist nach fünf Wochen terminiert. Jedes Teammitglied stellt der Betreuerin vor der 4er-Gruppe 
seine/ihre Gliederung, Forschungsfrage und Literaturliste vor. Nach sieben Wochen hat jeder 
eine halbe Einleitung und zwei Seiten Theorieteil (Aufgabe 2) geschrieben, an die Betreuerin 
per Email gesendet und mit ihr und den anderen Teammitgliedern einen Termin vereinbart, an 
dem Verbesserungsvorschläge diskutiert werden. Nach neun Wochen hat jeder vier weitere 
Seiten geschrieben und diese von einem anderen Teammitglied Korrektur lesen lassen 
(Aufgabe 3). Die Betreuerin bekommt den Text mit den Korrekturen, ergänzt und beraumt ein 




erneutes Treffen an, bei dem die Korrekturen besprochen werden. Die Note 2,7 erhalten die 
Studierenden, die folgende Aufgaben korrekt bearbeitet haben:  
 ein Thema gefunden 
 Literatur zum Thema gesucht und diese gelesen 
 eine Forschungsfrage erarbeitet 
 eine Gliederung und Einleitung erstellt  
 und sowohl einen zweiseitigen de- oder induktiven Theorieteil und vier weitere Seiten 
geschrieben  
 und eine andere mehr als vierseitige Arbeit eines Kommilitonen stilistisch und inhaltlich 
Korrektur gelesen 
Studierende, die eine bessere Note anstreben, erweitern die Belegarbeit auf zehn Seiten mit 
erörterter Abbildung oder Tabelle, Zusammenfassung und Abstract. 
Die Studierenden lernen durch minutiöse und kontinuierliche Erarbeitung und Feedback, wie 
eine wissenschaftliche Arbeit entsteht, wächst und durch konsequentes Selbstmanagement 
überraschend einfach fertig gestellt werden kann. Dies nimmt ihnen die Angst nicht nur vor 
dem weißen Blatt und der nächsten Seminararbeit, sondern auch vor der Bachelorarbeit. 
Die Studierenden lernen in den Kleingruppen und durch die direkte praktische Umsetzung das 
theoretisch Vermittelte umzusetzen. Sie nehmen äußerst positiv die starke Arbeitsbelastung 
auf sich, weil sie den Sinn hinter dem Ganzen, nämlich eine Vorbereitung auf ihre 
Bachelorarbeit und damit das Studienende, sehen und verstehen. Lobend äußern sie sich 
bezüglich der zeitnahen Antworten auf Fragen. 
Das Lesen für Korrekturanregungen der 70-100 Belegarbeiten fordert vom Betreuenden ein 
strukturiertes Zeitmanagement und wiederum eine gewisse Flexibilität ein, wenn es zu 
unerwarteten Verzögerungen seitens der studentischen Abgabefristen kommt. 
6.2.3.2 Feedback 
Dieses Paper versteht Feedback als Schleife der Wissensüberprüfung und Wissensaneignung 
im Laufe eines Semesters studierendenseits.  
Feedback wird angeleitet. Die Studierenden lernen Feedback zu geben und zu nehmen. Mit 
dem ersten Treffen und der Vorstellung der Gliederung mit Forschungsfrage und der 
Literaturliste (Aufgabe 1) lernen die Studierenden die Feedbackregeln: Zuhören, Nachfragen, 
Annehmen. Sie gehen mit diesem Wissen an die Korrektur und Weiterentwicklung der Aufgabe 
1 und an Aufgabe 2, für die sie eine halbe Einleitung und zwei Seiten deduktiven oder 
induktiven Theorieteil verfassen. Nachdem die Betreuerin diese inhaltliche und stilistische 
Korrektur gelesen hat gibt es erneut im zweiten Meeting Feedback innerhalb der Kleingruppe 
für jeden einzelnen Studierenden und Text. Die Betreuerin bespricht jede Arbeit mit jedem 
Verfasser vor den Peers. Dabei lernen die Studierenden erneut Feedbackannahme. Die 




Studierenden bekommen Empfehlungen für die Verbesserung des Geschriebenen und zur 
Weiterentwicklung des Textes. Im nächsten Schritt schreiben die Studierende weitere vier 
Seiten Inhaltstext und tauschen diesen mit einem Peer aus. Jeder Studierende liest dann eine 
andere Arbeit inhaltlich und stilistisch Korrektur, wie er/sie es in der Feedbackrunde der 
Aufgabe 2 gelernt hat und wendet Gelerntes an. Es findet ein Peer Review statt, welches von 
der Betreuerin bestätigt und ergänzt wird (Aufgabe 3). 
Feedback ist ein zentrales Element in diesem Setting. Schritt für Schritt wird es eingeführt und 
angewendet, um die Studierenden der Generation Y zum Feedback nehmen und geben zu 
befähigen. Durch diese Fördermaßnahmen zur Vorbereitung schriftsprachlicher Kompetenzen 
zu Studienbeginn in der Generation Y wird diese durch den Lehrenden angeleitet, 
Selbstmotivations-, Zeitmanagement-, Stressbewältigungs-, Kreativitäts-, Lern-, Lese- und 
Mnemo-Techniken, sowie Kommunikation anzuwenden, um den negativ besetzten 
Generations-Spezifika entgegen zu steuern. Der Lehrende dient dabei als Mentor und wendet 
Personalführungskomponenten an. Die Studierenden haben bereits im Selbstmanagement-
Modul diverse Techniken kennengelernt (vgl. Kap. 5). 
6.2.3.3 Der lehrende Mentor als Personalführer 
Ehe das Paper auf die konkreten Anforderungen der Millennial Generation an die moderne 
Personalführung und damit den lehrenden Mentor eingeht, definiert es den Begriff der 
Personalführung. 
HOBART & SENDEK (2014) stellen zunächst fest, dass Leadership nicht einfach zu definieren 
ist. Das GABLER WIRTSCHAFTSLEXIKON beschreibt Personalführung als „zielgerichtetes 
soziales Einflusshandeln im Rahmen von Wirtschafts- oder Verwaltungsorganisationen. 
Beteiligte sind neben einem Vorgesetzten mind. ein diesem weisungsmäßig unterstellter 
Mitarbeiter.“ Im Mittelpunkt steht die Einflussnahme einer Führungskraft auf eine hierarchisch 
untergebene Person. Der Aspekt des Einflusses findet sich bei WUNDERER (2009) wieder, 
der Personalführung als „wert-, ziel- und ergebnisorientierte, aktivierende und wechselseitige 
soziale Beeinflussung“ versteht. 
Anhand dieser Definition wird der soziale Faktor deutlich, der entscheidend für das Wesen der 
Personalführung ist, bei dem der Mensch im Fokus steht. Personen, die wiederum diese 
Menschen führen, werden in der Praxis laut BRÖKERMANN (2011) Vorgesetzte bzw. 
Führungskräfte genannt. 
Die praxisnahe Begriffsauffassung von BRÖKERMANN (2011) ist für dieses empirische Paper 
unterstützend, der Personalführung anhand verschiedener Aufgaben erklärt und dabei auf die 
Betrachtungsweise von WUNDERER (2009) aufbaut. BRÖKERMANN (2011) beschreibt 
sieben Aufgabenfelder, die sich bedingt voneinander abgrenzen, da zwischen ihnen 




wechselseitige Abhängigkeiten bestehen. Im Folgenden wird jede dieser Aufgaben kurz 
vorgestellt. 
Eine wesentliche Herausforderung sieht BRÖKERMANN (2011) in der Vereinbarung von 
Zielen. Im Speziellen geht es hier um die Entwicklung gemeinsamer Ziele, die im Austausch 
zwischen Vorgesetzten und Angestellten entstehen. Darüber hinaus gilt es Zielkonflikte 
möglichst zu begrenzen und anhand der getroffenen Zielvereinbarungen zu führen. 
Des Weiteren ist es die Aufgabe von Führungskräften zu planen (vgl. BRÖKERMANN 2011). 
Dabei muss sich der Vorgesetzte vor allem bewusst darüber sein „mit wie vielen und welchen 
Mitarbeitern er wo und wann die gesetzten Ziele erreichen kann“ (BRÖKERMANN 2011). 
An die Planung schließt sich laut BRÖKERMANN (2011) regelmäßig die Pflicht des Forderns 
und Förderns an. Einerseits obliegt es der Führungskraft die Erfüllung der gesteckten Ziele 
einzufordern. Andererseits fällt ihm ebenso die Aufgabe zu, die Mitarbeiter angemessen zu 
fördern, um sie bei der Realisierung ihrer Aufgaben zu unterstützen. 
Um die gemeinsamen Ziele zu erreichen, will BRÖKERMANN (2011), dass Vorgesetzte 
außerdem die Teamarbeit anregen und mit den Mitarbeitern kooperieren. Besondere 
Beachtung schenkt der Vorgesetze dabei dem gegenseitigen Vertrauen und der Vermeidung 
bzw. Schlichtung von Konflikten. 
Zum Abschluss dieses Prozesses sollte sich die Führungskraft eingehend mit der Beurteilung 
seiner Angestellten beschäftigen. Hierbei ist insbesondere auf die transparente und 
nachvollziehbare Durchführung zu achten, um Wahrnehmungsverzerrungen zu verhindern 
(vgl. BRÖKERMANN 2011). 
Im Mittelpunkt dieses schematischen Ablaufs stehen die zwei zentralen Aufgaben des 
Kommunizierens und Motivierens. Nur wenn der Vorgesetzte in der Lage ist seine Mitarbeiter 
hinreichend zu motivieren und angemessen mit ihnen zu kommunizieren, ist es ihm überhaupt 
möglich die anderen Aufgaben adäquat zu erfüllen (vgl. BRÖKERMANN 2011). 
Angelehnt an diese Definition plant der lehrende Mentor als Personalführer die 
Lehrveranstaltung, in diesem Fall die drei Präsenzveranstaltungen und die Deadlines für die 
vier Aufgabenblöcke. Dies kommuniziert er an die Studierenden und vereinbart Ziele mit jedem 
Einzelnen, bzw. in den 4er-Gruppen. Im Schreibprozess fordert und fördert er zum einen das 
Wachsen der 10-seitigen Belegarbeit und zum anderen das Kooperieren der Studierenden – 
es findet Teambildung statt. Der lehrende Mentor beurteilt beide Prozesse – den Fortschritt 
der Belegarbeit und den Peer Review Prozess. Diese Schleife des Kommunizierens und 
Motivieren der Studierenden, um Ziele zu vereinbaren, diese einzufordern und zu fordern und 
die Studierende in den Peer Review Prozess zu entlassen, wiederholt sich.  





Abbildung 25 Aufgaben der Personalführung (eigene Darstellung angelehnt an BRÖKERMANN, 2011) 
 
Da die Millennials beispielsweise großen Wert darauf legen, die ihnen gestellten Aufgaben in 
Eigenverantwortung und selbständig zu erledigen, kommt es ihnen entgegen, dass der 
lehrende Mentor/die Führungskraft ihnen dabei zwar als unterstützender und beratender 
Coach zur Seite steht und mittels klarer Anweisungen die Rahmenbedingungen vorgibt, bei 
der eigentlichen Aufgabenerfüllung jedoch Vertrauen und Gestaltungsspielräume lässt (vgl. 
HEISIG & WITTWER 2014; RICHTER & SEMIZ 2014; DUALE HOCHSCHULE BADEN-
WÜRTTEMBERG LÖRRACH 2014). 
Darüber hinaus erwartet es die stetig sinnsuchende Millennial Generation, dass ihr lehrender 
Mentor/Vorgesetzter ihnen die Sinnhaftigkeit und Bedeutung ihrer Arbeit für das gemeinsame 
Vorhaben aufzeigt. Insbesondere das Präsentieren und Vorleben der unternehmenseigenen 
Vision wird dabei als motivierend wahrgenommen (vgl. DELOITTE 2015; HEISIG & WITTWER 
2014; DUALE HOCHSCHULE BADEN-WÜRTTEMBERG LÖRRACH 2014) 
Ihre Leistungsbereitschaft und Lernwilligkeit drückt die Generation Y durch ihre Forderung auf 
Weiterbildung und Förderung aus. Dem Charakteristikum der Individualität entsprechend, soll 
der lehrende Mentor/die Führungskraft bei der Erreichung persönlicher Ziele behilflich sein und 
individuell auf die Entwicklungsmöglichkeit des Millennials eingehen (vgl. RICHTER & SEMIZ 
2014; DUALE HOCHSCHULE BADEN-WÜRTTEMBERG LÖRRACH 2014). 
Um die Gunst der jungen Altersgruppe zu gewinnen, gilt es als lehrenden Mentor/Vorgesetzter 
außerdem dem Wunsch nach Anerkennung und Aufmerksamkeit nachzukommen. Speziell 
dem regelmäßigen und zeitnahen Feedback kommt dabei eine Sonderrolle zu, da es für beide 
Bedürfnisse dienlich ist. Generell sehnt sich die Generation Y nach einem aktiven Austausch 
mit ihren Führungskräften, möchte sie doch ernst genommen werden und partizipativ 




eingebunden sein. Dieser Austausch sollte von einer möglichst direkten und offenen 
Kommunikation sowie angemessener Transparenz geprägt sein (vgl. HEISIG & WITTWER 
2014; RICHTER & SEMIZ 2014; DUALE HOCHSCHULE BADEN-WÜRTTEMBERG 
LÖRRACH 2014). 
Obwohl Millennials abwechslungsreiche und herausfordernde Aufgaben gestellt bekommen 
wollen, soll dies nicht zu Lasten ihres Privat- und Familienlebens geschehen. Um die 
angestrebte Work-Life-Balance zu erreichen, erwarten sie, dass ihre lehrenden 
Mentoren/Vorgesetzten ihnen mit möglichst viel Flexibilität entgegenkommen. Dies betrifft die 
Möglichkeit sowohl zeit- als auch ortsunabhängig arbeiten zu können (vgl. HEISIG & 
WITTWER 2014; RICHTER & SEMIZ 2014; DUALE HOCHSCHULE BADEN-
WÜRTTEMBERG LÖRRACH 2014). 
Da die Generation Y, wie schon zuvor angemerkt wurde, gemeinschaftsorientiert auftritt, ist 
ihnen des Weiteren an einer Förderung der Teambildung sowie an einer fairen Beurteilung 
durch den lehrenden Mentor/die Führungskraft gelegen (vgl. HEISIG & WITTWER 2014; 
RICHTER & SEMIZ 2014; DUALE HOCHSCHULE BADEN-WÜRTTEMBERG LÖRRACH 
2014). 
Dass der Erfüllung all dieser Forderungen nur schwer nachzukommen ist und dies von 
modernen lehrenden Mentoren/Führungskräften bislang auch nur unzureichend getan wird, 
liegt laut einiger Experten u.a. an einem ausgeprägten Mangel an schillernder sozialer 
Intelligenz (DELOITTE 2015). Diese Auffassung wird dadurch belegt, dass Millennials weniger 
an lehrenden Mentoren/Führungskräften mit reinem Fachwissen interessiert sind, sondern 
sich vielmehr einen lehrenden Mentor/Vorgesetzten wünschen, der sie inspiriert, motiviert und 
unterstützt. Die Teilnehmer aktueller Studien haben dies bei der Frage nach ihrem idealen 
Vorgesetzten (lehrenden Mentor) bestätigt und machen deutlich, dass moderne 
Führungskräfte (lehrende Mentoren) über starke zwischenmenschliche Fähigkeiten verfügen 
sollten (vgl. DELOITTE 2015). 
Obgleich die Generation Y im Vergleich zu früheren Generationen andere Verhaltensmuster 
aufzeigt und unterschiedliche Ansprüche an die Arbeitswelt äußert, weist sie dennoch eine 
Gemeinsamkeit zu ihren Vorgängern auf. Wie bereits zahlreiche Altersgruppen vor ihr, ist auch 
die Millennial Generation dazu bereit, starken Führungspersönlichkeiten zu folgen und verlangt 
nach diesen. Was die grundsätzliche Bedeutungsbeimessung betrifft, erweist sich die junge 
Alterskohorte demnach nicht als besonders (vgl. DAHLMANNS 2014; HOBART & SENDEK 
2014; KLAFFKE & PARMENT 2011). 
Die Thematik gewinnt aber deshalb an Bedeutung, weil die Millennial Generation ihre 
Forderungen an die Personalführung deutlicher ausspricht und offener kommuniziert. Viele 
derzeitige Herausforderungen sind jedoch nicht vollkommen neu. Der Ruf nach einer 




kooperativen Form der Führung wurde beispielsweise bereits in den 70er Jahren laut und 
wurde nicht erst in jüngster Zeit geäußert (vgl. LEHKY 2011). 
Da die Generation Y allerdings nicht davor zurückschreckt auch bislang vernachlässigte 
Ansprüche an ihren lehrenden Mentoren / Vorgesetzte konsequenter einzufordern, kommt der 
Personalführung eine größere Bedeutung zu. So stellt zum Beispiel LEHKY (2011) fest: „Es 
wird uns jedoch noch mehr Varianz im Verhalten als Führungskraft abverlangt werden, damit 
wir in der Lage sind, mit noch feineren Antennen zu erkennen, was gerade angemessen ist“. 
Ein ähnliches Bild liefert die generationenvergleichende Studie von ARGO (2013), die deutlich 
macht, dass Millennials seitens der Personalführung eine menschliche Mitarbeiterorientierung 
entschiedener einfordern als noch die Generation X. 
Trotz der eindringlichen und unmissverständlichen Formulierung von Forderungen an die 
Führungskräfte heutiger Unternehmen, wird diesen bislang keine aktive Berücksichtigung 
geschenkt (vgl. ASHRIDGE BUSINESS SCHOOL 2009; INSTITUTE OF LEADERSHIP & 
MANAGEMENT 2011) In Anbetracht der Relevanz, die die Generation Y für die Arbeitswelt 
hat, werden Vorgesetzte jedoch gezwungen sein, an ihren Personalführungsfähigkeiten zu 
arbeiten und diese zu verbessern (vgl. HOBART & SENDEK 2014). 
6.2.4 Ergebnisse 
Dem Prüfungsamt der HTW-Dresden war es möglich, drei Jahrgänge mit 
Prüfungsergebnissen der Belegarbeit aus Methodenkompetenz und der Bachelorarbeit aus 
den Studiengängen Wirtschaftsingenieurwesen bereit zu stellen.  
Insgesamt liegen vergleichende Ergebnisse von 499 Studierenden vor. 243 Studierende im 
Jahrgang 1, die nach der Prüfungsordnung (PO) 2007 studierten, schlossen nach 
erfolgreichen Bestehen von Methodenkompetenz ihr Studium mit der Bachelorarbeit ab. Im 
Jahrgang 2, waren es 155 Studierende, die abschlossen. Sie studierten nach der PO 2011/10. 
Im Jahrgang 3, nach der PO 2012, haben 101 Studierende das Fach Methodenkompetenz 
nach beschriebenen Settings absolviert und ihr Studium mit der Bachelorarbeit 
abgeschlossen. 
Die Note aus der Bachelorarbeit setzt sich zu ¾ aus der Abschlussarbeit selber und zu ¼ aus 
der Abschlusspräsentation zusammen.  
Abbildung 21 zeigt in blau die erreichte Note im Fach Methodenkompetenz und in orange die 
der Bachelorarbeit, die Länge der verbindenden Linien entspricht der Veränderung. 
Wie in Abbildung 21 zu vergleichen ist, schlossen nach PO 2012 83 von 96 Studierenden mit 
der Note 1,0 und 1,3 ab und drei Studierende mit einer 1,7. 93 Prozent der Studierenden 
schlossen Methodenkompetenz unter curricularer Betreuung im 1,0-1,7er Bereich ab (vgl. 
Abbildung 26).  





Noten (Punkte): Kurs Methodenkompetenz (blau) und in der Bachelorarbeit (orange); 
Veränderung (Linien): Verbesserung (dunkelgrau), Verschlechterung (hellgrau). 
Die Vergleichsgruppen der Studierenden, die nach PO 2010/11 und PO 2007 studierten, 
hörten das Fach Methodenkompetenz. Es gab weder Feedbackschleifen, noch 
Feedbackgruppen. Die Absolventen der PO 2007 schrieben ihren 10-seitigen Beleg in 4er-
Gruppen, die Absolventen der PO 2010/11 einzeln, nachdem sie einen theoretischen Einblick 
in die unterschiedlichen Lernziele, wie Zitieren, Einleitung, Hauptteil, Fazit und weiteres 
erhalten hatten. Sie schrieben am Ende auf sich alleine gestellt die Belegarbeit. 
In beiden Vergleichsgruppen lag der 1,0 Noten-Bereich nicht bei 80 Prozent sondern bei unter 
20 Prozent.  Betrachtet man andererseits die Noten der besten 80 Prozent, so lagen diese bei 
Abbildung 26 Noten der Absolventen der verschiedenen Jahrgänge. 




bis zu 2,3 (PO 2007) bzw. bis 2,7 (PO 2010/11).   
 
Betrachtet man nun die Noten der Bachelorarbeit, so zeigt sich insgesamt ein geringer 
Unterschied zwischen den Jahrgängen. Die Mediane der Noten liegen bei 1,90 (PO 2007), 
1,88 (PO 2010/11) und 1,8 (PO 2012). Die Unterschiede zwischen PO 2020/11 und PO 2012 
sind dabei auf dem 5 Prozent-Niveau als signifikant einzustufen (nach Wilcoxon-
Rangsummentest), die anderen Unterschiede nicht. Damit hätte das vorgestellte Blended-
Learning für PO 2012 eine kleine Verbesserung der Noten der Bachelorarbeiten erzielt – wobei 
die Veränderung auch auf andere Einflüsse zurückzuführen sein könnte. 
 
Der Zusammenhang zwischen den Noten im Kurs Methodenkompetenz und in der 
Bachelorarbeit war in allen Jahrgängen relativ schwach (Spearman’s Rho beschreibt eine 
monotone Beziehung, 1 entspricht genau gleicher Rangfolge; 0 entspricht keiner solchen 
Beziehung: PO 2007 0.19; PO 2010/11 0.066; PO 2012 0.027). 
6.2.5 Diskussion 
Wie in Abbildung 25 dargestellt, fördert kontinuierliches Feedback den Schreibprozess und die 
wenig vorhandenen Bewältigungsmechanismen, besonders in Stresssituationen, die die 
Generation Y aufweisen. Diesem Defizit kann durch minutiöse und kontinuierliche Begleitung 
entgegengewirkt werden und dieser Prozess wird durch immer wiederkehrendes Lob und 
wiederholende Anerkennung unterstützt. Die zum einen nach Autonomie und Individualität 
strebende Generation Y, die auf der anderen Seite der Familie einen absolut hohen 
Stellenwert einräumt, wird durch das blended learning Konzept gefordert und gefördert und 
kann dennoch ihre gewünschte Flexibilität ausleben. Durch Peer-Review-Prozesse wächst die 
kollegiale Atmosphäre und die Zusammenarbeit der Lernenden stärkt ihren Teamgedanken. 
Weil sie zusammenarbeiten müssen, fordern sie gegenseitig konsequentes Selbst- und 
Zeitmanagement ein und ihr Durchhaltevermögen wird gefördert, beides Skills, mit denen die 
Generation Y Schwierigkeiten hat. 
6.2.6 Empfehlungen 
Es ist deutlich geworden, dass Millennials weniger an lehrenden Mentoren/Führungskräften 
mit reinem Fachwissen interessiert sind, sondern sich vielmehr einen lehrenden 
Mentor/Vorgesetzten wünschen, der sie inspiriert, motiviert und unterstützt und sie im Prozess 
begleitet. Der Lehrende erzielt also bessere Lernergebnisse bei dem Studierenden, wenn er 
als Unterstützender und beratender Coach auftritt. Der Lehrende braucht demnach 
Personalführungsfähigkeiten, weil die Millennials sich sowohl im Arbeitsleben, als auch im 
Studienalltag eine kooperative Form der Führung, bzw. der Betreuung wünschen und darunter 
aufblühen und die Sinnhaftigkeit und Bedeutung der eigenen Arbeit sehen, da sie ja in 




Schleifen immer wieder mit dem Betreuer diskutiert wird. Wenn der Betreuer vor jeder Schleife 
klare Ziele mit den Studierenden vereinbart, können die gestellten Aufgaben in 
homöopathischen Dosen in Eigenverantwortung und selbständig von den Studierenden gelöst 
und bearbeitet werden. Ein regelmäßiges und zeitnahes Feedback als Auftakt für die neue 
Schleife sichert den Lernerfolg. 
Um den zusätzlichen zeitlichen Arbeitsaufwand zu minimieren, müssen größere 
Vorlesungsformate in Kleingruppen aufgeteilt werden und auf die Teamfähigkeit der 
Millennials gebaut werden. Durch Peer-Review-Verfahren wird die Last auf mehrere Schultern 
verteilt. Abbildung 25 zeigt, wie der Lehrende seine geplanten Ziele an die 
Studierendenkleingruppe kommunizieren kann und damit das Teambuilding der Gruppe 
fördert und die Gruppenarbeit fordert. Mit dieser Gruppe werden Ziele vereinbart und die 
Gruppe fördert sich unterstützend und nähert sich den geforderten Zielen. Sie müssen 
miteinander Kooperieren und sich sogar gegenseitig bewerten, also Feedback geben, bevor 
sie ihre Ergebnisse des vereinbarten Zieles dem Lehrenden vorstellen. Dieser wiederum leite 
den nächsten Schritt ein und vereinbart  das nächste Ziel mit der Gruppe, womit die Schleife 
von Neuem beginnt, bis die Arbeit, sprich das großes, übergeordnete Ziel, erreicht ist. Die 
Work-Life-Balance, die den Millennials so wichtig ist, können sie selbstbestimmt sicherstellen. 
Der Lehrenden erntet, was er sät: Es entstehen gute bis sehr gute Arbeiten. 
6.3 Sprachvermittlung im Fachunterricht integriert7 
„Der Ingenieurberuf erfordert eine mathematisch-naturwissenschaftliche Begabung. Diese ist 
selten gepaart mit sprachlichen Fähigkeiten. Daher haben viele Ingenieure schon von ihrem 
Begabungspotential her spezifische Schwierigkeiten, sich sprachlich klar und verständlich 
auszudrücken.“ (DUDDECK, 2013). Dies wird im Studium der Ingenieure verstärkt, denn 
Ingenieure denken ergebnisorientiert. Die Ingenieure sprechen ihre eigene Sprache in ihrer 
eigenen Kultur. Da sich Kultur vorrangig über Sprache differenziert vermittelt und wir 
zusehends und immer stärker in interkulturellen und interdisziplinären Zusammenhängen 
arbeiten, uns austauschen usw., gewinnt Sprache eine immense Bedeutung für eine 
reibungsarme Zusammenarbeit, gerade auch im technischen Bereich. Durch die 
Digitalisierung und Automatisierung wird die Kluft zwischen der Sprachlosigkeit der Ingenieure 
und ihrem von anderen Menschen (Laien) dominierten Umfeld größer. Doch genau diese 
Laien, insbesondere die der (Fremd-)Sprachenvermittlung bieten Tendenzen, Möglichkeiten 
und Perspektiven für die sprachlosen Ingenieure: 
                                               
7 Kapitel 6.3 wurde unter: Meyer-Ross, K. (2019). Sprachvermittlung meets ING – Imparting Language 
Skills to INGengineers. In: Petersen, Maren; Kammasch, Gudrun (Hg., 2019).  Technische Bildung im 
Kontext von 'Digitalisierung'/'Automatisierung'. Tendenzen, Möglichkeiten, Perspektiven. Wege zu 
technischer Bildung. Referate der 14. Ingenieurpädagogischen Regionaltagung 2019, Bremen. 2020 
veröffentlicht. 
 




Der klassische (Fremd-)Sprachenunterricht vermittelt (idealerweise) vier Fertigkeiten 
(Grammatik und Vokabeln werden hier außer Acht gelassen) pro Unterrichtseinheit: Hör- und 
Leseverstehen, Schreiben und Sprechen. Kann der klassische Ingenieur vom klassischen 
Sprachunterricht lernen, seine Sprachlosigkeit zu überwinden? Ist es möglich, die 
Ingenieursausbildung zu modifizieren und als Teilelement der Fachvermittlung das Hören, 
Lesen, Schreiben und Sprechen einzufordern? Was kann der didaktische Ansatz der 
Sprachmittlung für die Sprachlosigkeit der Ingenieure leisten? 
6.3.1 Einleitung  
Auf der IPW 2019 fand ein Workshop zum Thema Sprache statt. Es ging darum, zu diskutieren, 
ob es überhaupt notwendig ist, bzw. wie in der Ingenieursausbildung (aktives zu-) Hören, 
motiviertes Lesen, Schreiben und Sprechen gefördert werden könnte. Nach einer allgemeinen 
Einführung, die den Aufbau des Workshops erklärte, nämlich, dass es vier Arbeitsbereiche, 
bzw. Ecken gab, in denen die Teilnehmenden aktiv mitarbeiten konnten, wurde jeder 
Arbeitsbereich kurz vorgestellt. In jedem Arbeitsbereich gab es einen Diskussionsaufhänger 
in Form einer Tabelle oder Grafik. Diesen Tabellen und Grafiken werden in dieser Arbeit viel 
Raum ohne Diskussion gegeben, da die Teilnehmer des Workshops an ihnen selber 
interessiert waren und sich weiterführende Literatur wünschten. Die Teilnehmenden wurden 
nach der Einführung gebeten, sich auf die vier Bereiche aufzuteilen und gemeinsam zu 
arbeiten. Die vier Bereiche waren Hören, Lesen/Lesemotivation, Schreiben mit den 
Unterpunkten Grammatik und Vokabular, und Sprechen. Am Ende des Workshops wurde den 
Teilnehmenden Raum gegeben, die Ergebnisse der anderen Arbeitsgruppen zu hören. Im 
Folgenden werden der Diskussionsaufhänger je Bereich vorgestellt und anschließend die 
Zwischenergebnisse der Arbeitsgruppen vorgestellt. Geendet wird mit einem Gesamtfazit aller 
Bereiche. 
6.3.2 Hören  
Als Diskussionsaufhänger des Bereichs (Aktives Zu-) Hören diente Abbildung 27 (GÖLDI 
2001). In Anlehnung und vereinfacht an GÖLDI lockt Abbildung 27 den alleinsitzenden 
Ingenieur hinter verschlossener Tür hervor: Jeder Ingenieur hört zwischen 2-3h (5 Prozent der 
Untersuchten) bis zu 8-9h (44 Prozent der Untersuchten) tägliche unterschiedlichste Arten von 
Gesprächen. 
 





Abbildung 27 Ingenieure, die 2-9 h in Gesprächen […] täglich verbringen (eigene Darstellung 
angelehnt an GÖLDI, 2001) 
 
Es entstand eine rege Diskussion unter den Teilnehmenden des Workshops und sie wollten 
sehr viel mehr Zeit, als der Workshop selber vorsah, in dieser Diskussion verbringen. Dennoch 
kamen sie zu einigen Zwischenergebnissen. Zunächst versuchten sie Hören zu definieren und 
formulierten, dass Zuhören ein wesentlicher Teil der Kommunikation ist und dass ein Einlassen 
auf die andere Person notwendig ist. Die Haltung spiele eine wesentliche Rolle und um 
zukünftige Ingenieure auf dieses Hören vorbereiten zu können, schlugen sie vor, vertieft Hören 
mit Schreiben und Hören mit Sprechen in der Ausbildung / im Ingenieurstudium zu verbinden. 
Studierende sollen auf das Hören vorbereitet werden. In dem Moment wo eine Zielorientierung 
und Strategie erkennbar sei und diese gefördert wird, fällt es dem Studierenden leichter, sich 
auf das Hören einzulassen. Gefördert werden könnte dies z. B. durch eine gestellte Aufgabe: 
Text hören. Das gehörte Problem der Aufgabe soll gelöst werden, zuhören würde dadurch 
trainiert und könnte sogar kontrolliert werden. 
Außerdem wurde klar, dass ein Follow-up zur Vertiefung erfolgen sollte, da die Gruppe diese 
ersten Zwischenergebnisse gerne vertiefen würde. 
6.3.3 Lesemotivation 
Als Diskussionsaufhänger des Bereichs Lesemotivation diente Tabelle 8 (eigene 
Darstellung): Was liest eigentlich ein (Vermessungs- oder Bau-) Ingenieur im Berufsalttag? 
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Karte Bauplan  Sondagekonzept 
Skizze Massenermittlung (Tabellen) Sondage/technischer 
Bericht 




Tabelle 8 Fachdisziplinische Textsorten (eigene Darstellung) 
 
Die Teilnehmenden dieser Diskussionsrunde kamen zu praktischen Umsetzungsvorschlägen, 
die didaktisch extrem sinnvoll umsetzbar sind, da sie spielerisch das Fachliche mit dem 
Sprachlichen verbinden und den Studierenden in den Lernfokus nehmen: 
 Sprachanalyse am Fachtext vornehmen und Satzteil und -bau verstehen und 
analysieren lassen 
 Kurztexte ausgeben und von Studierenden reflektieren lassen 
 Welches Hobby interessiert mich? Lies es in der zu lernenden Sprache 
 Texte ausgeben und später in Gruppe auf z. B. Plausibilität diskutieren lassen 
 Texte zu zweit gegenseitig lesen und danach vortragen lassen 
 Hinweise zu weiterführender Literatur geben, damit die Internetaffinen Studierenden 
dies zu, sie Literaturverweise aus / in Wiki vortragen 
 Mehrsprachige Ausgaben bereitlegen EN ISO – Normen 
 Qualität des eigenen Handouts – Texte des Lehrenden kritisch überprüfen 
 Unbekannte Wörter rausschreiben und nachschlagen lassen (Internet), und damit 
Freude am Schwierigen vermitteln 
 1:1 Glossar anlegen lassen, z. B. ein eigenes, ein fachbezogenes, …  
Diese Arbeitsgruppe kam zu dem Ergebnis, dass durch das Trainieren von Lesen und die 
Vermittlung von fachlichen Inhalten didaktisch bereichert wird. 
6.3.4 Schreiben 
Als Diskussionsaufhänger des Bereichs Schreiben diente zunächst Tabelle 10 (eigene 
Darstellung): Allgemeine Textsorten, die alle Ingenieure im Berufsalltag (möglichst 





Anleitung  Dokumentation Inhaltsangabe Protokoll 
Beschreibung  E-Mail  Liste Technischer 
Bericht 
Tabelle 9 Allgemeine von Ingenieuren zu produzierende Textsorten (eigene Darstellung) 





Da der Bereich Schreiben auch die Unterbereiche Grammatik und Vokabular mit abdecken 
sollten, gab es zwei weitere Diskussionsaufhänger in Anlehnung an SCHOLTEN-AKOUN 
(2016). Der Workshop argumentierte, bzw. regte zur Diskussion an, dass vor dem Schreiben 
das Lesen käme und das Schreiben durch Schreiben gelernt würde, egal in welcher Disziplin. 
Abbildung 28 zeigt von 303 Studierenden die durchschnittliche Anzahl der geschriebenen 
Hausarbeiten im Grundstudium. Zur Diskussion steht, ob ein bis zwei Arbeiten, ausreichend 
sind, um Schreiben zu lernen. 
 
 
Abbildung 28 Anzahl geschriebener Hausarbeiten (eigene Darstellung angelehnt an SCHOLTEN-
AKOUN, 2016) 
Abbildung 29 zeigt auf, welche Kriterien von Studierenden erfüllt wurden, wie z. B. korrekte 
Orthografie oder Grammatik. Auffallend ist, dass Studierende vor allem mit der 
Zeichensetzung Probleme zu scheinen haben. 
 
 




























Als weiterer Anreiz zur Diskussion sollte Tabelle 10 (LEOPOLD 2009) dienen, die aufzeigt, 













Einprägen von Schlüsselbegriffen 
Lernen von Vokabeln 
Einprägen von Bildern und visuellen Informationen 
Organisationsstrategien 







Bildern von Analogien 
Suchen von Anwendungs- und Alltagsbeispielen 
Tabelle 10 Kognitive Lernstrategien (LEOPOLD, 2009) 
 
Die Teilnehmenden dieser Diskussionsrunde kamen zu praktischen Umsetzungsvorschlägen, 
die didaktisch extrem sinnvoll umsetzbar sind, da sie spielerisch das Fachliche mit dem 
Sprachlichen verbinden und den Studierenden in den Lernfokus nehmen: 
 Simulation von Sprachhandlungen anbieten, um eigenes Sprachverhalten, welches 
später schriftlich umgesetzt werden soll, offen zu legen  
 Videographieren von reden und reflektieren, um eigenes Sprachverhalten, welches 
später schriftlich umgesetzt werden soll, offen zu legen  
 Pflicht vs. Freiwilligkeit von schriftlichen Arbeiten diskutieren, bzw. sogar anbieten, um 
Mehrwert von Scheiben aufzuzeigen 
 Interdisziplinäre Projektarbeit schreiben lassen 
 Schriftlich Begründen und Argumentieren lassen 
 In Gruppenarbeit schreiben lassen, um die Angst vor dem weißen Blatt zu nehmen 
 Pflichtheft schreiben lassen 
 Frühe Konfrontation mit sprachlichen schriftlichen Defiziten anbieten 
 Räume für Arbeitsgruppen schaffen, z. B. in der Bibliothek und diese Angebote in die 
Lehrveranstaltungen einbinden. 




Diese Arbeitsgruppe kam zu dem Ergebnis, dass durch das Trainieren von Schreiben die 
Vermittlung von fachlichen Inhalten didaktisch bereichert wird. 
6.3.5 Sprechen 
Als Diskussionsaufhänger des Bereichs Sprechen diente Tabelle 11 (KNAPP 2008), die 
auflistet, in welchen Sprechsituationen sich Ingenieure im Berufsalltag bewegen. Das Kunden- 
und Telefongespräch ergänzte EFING (2010). 
 
Tabelle 11 Diskussionsarten und Interaktionsmuster (eigene Darstellung angelehnt an EFING, 2010; 
KNAPP, 2008) 
 
Die Teilnehmenden dieser Diskussionsrunde kamen zu praktischen Umsetzungsvorschlägen, 
die didaktisch extrem sinnvoll umsetzbar sind, da sie spielerisch das Fachliche mit dem 
Sprachlichen verbinden und den Studierenden in den Lernfokus nehmen: 
 Kleine Praktikumsgruppen, um niederschwellige Redemöglichkeit zu bieten 
 Nicht-Muttersprachler in deutschsprachige Übungsgruppen einbinden 
 Offene (fachübergreifende) Lernsituationen schaffen 
 Alle Studenten in Redeaktivitäten einbeziehen 
 „Wege des Erkennens“ um Schulungen strukturieren  
 Adressatengerechte Kommunikation üben 
 Allgemeines Sprachtraining anbieten 
 Mitarbeitergespräche üben 
Diese Arbeitsgruppe kam zu dem Ergebnis, dass durch das Trainieren von Sprechen die 
Vermittlung von fachlichen Inhalten didaktisch bereichert wird. 




6.3.6  Fazit  
Nach dem Zusammentragen der Zwischenergebnisse des Workshops wurde deutlich, dass 
die Ingenieure zwar nicht notwendigerweise sprachlos sind, wie DUDDECK (2013) andeutet, 
dass es aber durchaus Bedarf gibt, die Ingenieure ihrer eigenen Sprache und in ihrer eigenen 
Kultur durch, wie sich herausstellte, didaktische Ansätze zu stärken. Der klassische Ingenieur 
kann vom klassischen Sprachunterricht lernen, seine Sprachfähigkeit zu verbessern. Es ist 
möglich, die Ingenieursausbildung zu modifizieren und als Teilelement der Fachvermittlung 
das Hören, Lesen, Schreiben und Sprechen einzufordern. Didaktische Ansätze der 
Sprachmittlung können gleichzeitig Fachinformationen vermitteln.  
Die Arbeitsgruppen kamen zu den Ergebnissen, dass besonders durch das Trainieren von 
Sprechen und Schreiben die Ingenieure besser auf die Berufswelt vorbereitet werden können 
und die Kluft zwischen der Sprache der Ingenieure und der Sprache von anderen Menschen 
(Laien) zu überwinden ist. Die Arbeit wagt zu behaupten, dass die Arbeitsgruppe ebenfalls zu 
mehr didaktischen ansetzen gelangt wäre, wenn mehr Zeit gegeben wäre, da sie ebenfalls 
angefangen hat konkrete Handlungsempfehlungen zu formulieren. 
Sprache gewinnt eine immense Bedeutung für eine reibungsarme Zusammenarbeit in 
technischen Bereichen und der Workshop deckte didaktische Tendenzen, Möglichkeiten und 
Perspektiven für die Ingenieursausbildung auf. 
Von einer Metaebenen betrachtet leistete der Workshop genau diesen Ansatz. Die 
Teilnehmenden wurden in kleinere Arbeitsgruppen aufgeteilt. Durch die Diskussionsaufhänger 
lasen die Teilnehmenden die Informationen und fingen an, miteinander zu sprechen und zu 
diskutieren. Sie hielten ihre Zwischenergebnisse schriftlich fest und hörten die Ergebnisse der 
anderen Arbeitsgruppen in der Abschlussrunde.  
6.4 Anwendungsbeispiel der Pyramide am Beleg 
In der folgenden Tabelle 12 zeige ich auf, welche Lehr-/Lernziele mit welcher Methode blended 
beim Belegschreiben erreicht und abgeprüft wurden. Als Lehrende baue ich hier auf Vorwissen 
auf. Das Module „Wissenschaftliches Arbeiten/Schreiben“ wird für höhere Semester 
angeboten. Die Studierenden haben eine Schulbildung absolviert, die es ihnen ermöglicht, zu 
lesen und die Studierenden haben den Kurs zum Organisieren mit Lehreinheiten 
Lesetechniken oder Organisationstechniken bestanden, sodass die Anwendung des Modells 
und das Ausfüllen der Tabelle erst in den höheren Taxonomiestufen anfängt. Zu überlegen 
wäre, ob ich das Vorwissen nochmals vorab abprüfen sollte oder ob es reicht, die möglichen 
Lücken im Kurs selber zu schließen, da durch den blended-Lehraufbau des Kurses 
entsprechend Feedbackschleifen eingebaut sind (vgl. 6.2). 







In der Pyramide stellt sich das Vorwissen in Abbildung 30 dann zum Beispiel als verblasst da, 
es ist da, muss ggf. reaktiviert werden. Symbolisch schön zu sehen, dass der Lehrende auf 
das Vorwissen aufbauen kann. 
 

























Tabelle 12 Anwendungsbeispiel der Pyramide am Beleg (eigene Darstellung) 




7 Schlussbemerkung und Ausblick 
Die Hypothese ging davon aus, dass der Lernprozess mit der Anwendung eines 
Modells der Didaktik einer formalen Analyse zugänglich wird und die Anwendung des 
Modells didaktische Veränderungen nachvollziehbar unterstützt. 
In Kapitel 2 (Didaktischer Blick) stellte ich das von mir entwickelte Modell vor. Das 
Kapitel erinnerte zunächst an hochschuldidaktische Methoden und zwei 
Hochschuldidaktiker: Bloom entwickelte Taxonomiestufen, Biggs das Constructive 
Alignment. Ich vereinte diese beiden Ansätze und schloss damit eine 
Forschungslücke. In einem Kriterienkatalog wurden die drei Ansätze eingeführt und 
verglichen.  
Da beim Wissenschaftliches Arbeiten und Wissenschaftlichen Schreiben Forschende 
(gesetzlichen) Normen und etablierten Voraussetzungen folgen (sollten), zeigt Kapitel 
3 diese Rahmenbedingungen auf, in denen ein Schreibender agiert bzw. durch 
Plagiieren sich widersetzt.  
Für die Kapitel 4 (Lesen), Kapitel 5 (Organisieren) und Kapitel 6 (Schreiben) habe ich 
das in Kapitel 2 entwickelte und vorgestellte Modell der Didaktik, die Pyramide, jeweils 
angewendet.  
Nach einem Geschichtsabriss des Lesens, eine Voraussetzung, um wissenschaftlich 
Schreiben zu können, wurden in Kapitel 4 verschiedene Lesetechniken vorgestellt. Die 
Anwendung des Modells erfolgte exemplarisch an der Speed Reading Technik, die im 
OPAL Kurs (vgl. Kapitel 5) integriert und mit einem zeitaufwendigeren Speed Reading 
Workshop verglichen wurde. Für das Lesen habe ich die Speed Reading Technik 
gewählt und sie mit Hilfe des Modells analysiert. Die im vorgestellten OPAL-Kurs 
gelehrte Speed-Reading-Einheit bleibt in den unteren beiden Taxonomiestufen und 
alle drei Ecken des Constructive Alignments werden bedient. Im Vergleich dazu 
erreicht die gelehrte Speed-Reading Technik in einem 2-tägigen Workshop alle 
Taxonomiestufen. 
In drei Papers wurde der Aufbau des Online OPAL Kurses „Selbstmanagement und 
Selbstorganisation“ erklärt und der Kurs evaluiert und ausgewertet. Die Pomodoro-
Technik als eine Methode der Selbstorganisation der Lerninhalte des Kurses diente 
als Analysebeispiel des Modells in Kapitel 5. Die im vorgestellten OPAL-Kurs gelehrte 
Pomodoro-Einheit bleibt in den unteren beiden Taxonomiestufen und alle drei Ecken 
des Constructive Alignments werden bedient, schafft es allerdings in den Ecken des 




Constructive Alignment Dreiecks Lehr-/Lernziel und Methode auch eine 
Taxonomiestufe höher (apply) – diese wird aber nicht im Kurs abgeprüft. 
Über die Annäherung von Literacy Skills in Ingenieurswissenschaften und einer 
evaluierten Stichprobe des Wissenschaftlichen Schreibenlehrens erfolgte die 
Anwendung des Modells auf das Belegschreiben im Hochschulkontext in Kapitel 6. 
Hier blieben alle Ecken des Constructive Alignments und alle unteren drei 
Taxonomiestufen leer, da der Kurs in einem höheren Semester gelehrt wurde und von 
Vorwissen ausgegangen wird. Die oberen drei Taxonomiestufen mit entsprechenden 
je drei Constructive Alignment Ecken sind dagegen komplett ausgefüllt. Durch die 
hellen, nicht ausgefüllten Taxonomiestufen wird dem Lehrenden sehr gut verdeutlicht, 
dass auf Vorwissen aufgebaut wird, welches nicht notwendigerweise jeder 
Studierende mitbringt. Die Anwendung des Modells bereitet mich augenscheinlich 
darauf vor, dass ich ggf. je nach Wissensstand der Studierenden weiße / leere Lücken 
auffüllen muss, um allen Studierenden das gleiche Lernniveau erreichen zu lassen.  
 
Die Hypothese wird damit verifiziert. Der Lernprozess mit der Anwendung des 
Pyramiden-Modells der Didaktik wird einer formalen Analyse zugänglich. Die 
Anwendung des Modells unterstützt didaktische Veränderungen in nachvollziehbarer 
Weise. 
Durch die Visualisierung können Lücken in den unterschiedlichen Taxonomiestufen 
und der Ausrichtung der Lehr-/Lernziel, Methode und Prüfung schnell und übersichtlich 
gefunden und geschlossen werden.  
Ich als Lehrende sehe durch die nichtausgefüllten Ecken und Stufen, wo ich Lernziele, 
Methoden oder Prüfungen ergänzen sollte. Allerdings kann ich nach der Evaluation 
meiner Pyramide zu dem Schluss kommen, dass ich die eine oder andere Lücke in 
Kauf nehme – dies mag verschiedene Gründe haben. Wie bereits diskutiert, kann ich 
auf Vorwissen aufbauen wollen.  Aus zeitlichen Gründen oder weil ich Erstsemestler 
unterrichte, möchte ich ggf. nicht über eine bestimmte Taxonomiestufe hinaus, weil ich 
z.B. Grundlagen lehre, die nur auswendig gelernt und verstanden sein sollen, da es 
zur Anwendung in aufbauenden Modulen und höheren Semestern kommen soll. Ich 
kann mir auch vorstellen, dass ich Lücken in der Abprüfbarkeit (Prüfung) lasse, um 
eventuell Zeit (im Unterricht oder in der Vorlesung) einsparen zu können oder die 
Prüfung im Curriculum erst im Anschluss an gelehrtes Modul gelegt wurde.  




Hier zeigt sich bereits die breite Anwendbarkeit des Modells. Ich kann meine eine 
Lehreinheit, mein komplettes Modul über 15 Semesterwochen oder gar den gesamten 
Studiengang in Absprache und Zusammenarbeit mit anderen Lehrenden mit Hilfe des 
Modelles aufsetzen und Module aufeinander aufbauen lassen und damit Vorwissen 
sicherstellen.  
Ich stelle mir auch vor, dass Lerner das Modell nutzen könnten, um damit ihre 
Wissens-, aber auch Lern-Lücken zu entdecken und sei es nur, um herauszufinden 
mit welcher Methode sie motiviert lernen können oder zur Definition ihres Lernziels. 
Bei der Arbeit mit dem Modell war auch bestätigend zu sehen, dass nicht nur die 
eingenommene Perspektive eine entscheidende Rolle spielt, wie die einzelnen Ecken 
und Stufen bedient werden (können), sondern das Zeit ein entscheidender Faktor ist, 
um bestimmte Taxonomiestufen mit vollständiger Eckenauslastung zu erreichen. Es 
kostet einfach mehr Zeit, wenn eine Feedbackschleife zur Überprüfung eingebaut 
wurde, im Vergleich zu dem Fall, dass die Prüfung weggelassen oder (in die Klausur) 
nach hinten am Ende des Semesters gelegt oder verschoben wurde.  
Mit mehr eingeplanter Zeit, wie es deutlich bei der Speed-Reading-Vermittlung zu 
sehen ist, erreich(t)e ich ganz andere Taxonomiestufen.  In dem mehrtägigen 
Workshop ging es darum, Doktoranden die Möglichkeiten aufzuzeigen, die durch 
Speed Reading für ihre Promotion möglich sind – es ging dabei nur um das Lesen, 
während die 25-Minuten-Einheit zum Speed-Reading im online OPAL Kurs für 
Erstsemestler dazu diente, zu zeigen, dass es da etwas gibt, mit dem sie sich ggf. 
während ihres Studiums (freiwillig) weiter beschäftigen können. 
 
Um eine schnelle Visualisierung und damit Vergleichbarkeit zu ermöglichen, habe ich 
die Tabelle und dazugehörige Pyramide in Node.js programmiert. Damit liegt eine 
erste direkte Anwendbarkeit vor.  
In Abbildung 31 ist exemplarisch dargestellt, wie das Programm funktioniert: Fülle ich, 
wie in diesem Beispiel die unterste Zeile der Tabelle (remember) komplett aus, wird 
die unterste Schicht der Tabelle komplett blau, da ich alle Ecken des Constructive 
Alignments (Lehr-/Lernziel, Methode, Prüfung) bedient habe. Lasse ich Felder in der 
Tabelle aus, färbt sich die Pyramide dementsprechend nicht ein.  
 
 





Abbildung 31 programmierte Pyramide – Screenshot aus Node.js  (eigene Darstellung) 
 
Im vorliegenden Beispiel wird die Ecke der Pyramide eingefärbt, wenn ich 
entsprechendes Feld mit einem Zeichen (x) fülle. Optimiert könnte ich die BIGGSchen 
Verben der Tabelle 2 hinterlegen, um den Nutzer die Formulierung zu vereinfachen. 
Ich kann mir auch vorstellen, dass die Dicke der Stufen je nach Ausformulierung 
entsprechender Felder variieren könnte.  
Wenn ich mit diesem programmierten Pyramiden-Modell eine neue Dissertation 
starten würde, dann würde ich einen englischsprachigen Bachelor-Studiengang (an 




der HTW DD) entwickeln und die drei Ebenen Modul-, Semester- und 
Studiengangsplan jeweils mit dem Modell simulieren. Der Studiengang hieße „Global 
Community“: 
 
The 6-semester program (180 ECTS) will be divided into 4 semesters university 
studies and 2 semesters abroad. The University studies will include foundational 
studies, simulated problems and real-life sets of problems. Each semester has 
a unique challenge while at the same time teaching scientific methods, 
understanding and know how. The challenge allows course participants to grow 
their knowledge around direct application. The 2 semesters abroad provide the 
opportunity to take part in humanitarian work around the planet in the 
5th semester and to create the Bachelor thesis in a correspondence learning 
environment while pursuing studies, internships or scientific work in the world in 
the 6th semester.   
After completion of the 6 semester studies students will have gained knowledge 
in information gathering and evaluation, humanism and the foundations that 
lead to our modern society. Along that students will have gained an 
understanding of the current influences and technologies shaping our world as 
these new developments help to create or solve problems. They will be able to 
manage cultural mediations and global challenges, having completed two 
abroad semesters. The bachelor’s degree Global Community enables the 
students to recognize new problems in a global context, to independently 
ascertain them and develop especially suited solutions and their 
implementation. They will be able to bridge cultural differences and solve 
political, legal and social problems around the world in corporate, communal or 
NGO settings. 
 
Ich würde Experteninterviews in den jeweiligen Ebenen führen, um herauszufinden, 
wie jedes einzelne Modul pro Unterrichtseinheit oder auch das Gesamtmodul mit dem 
Modell entweder verbessert oder in der vorhanden Form als optimal bestätigt werden 
könnte. Die Experten sollten in der Lage sein, dies einschätzen zu können. Auf 
Semester- und Studiengangsebene würde ich mir ebenfalls Experten suchen, um das 
Modell anwenden und validieren zu können. 




Für Kruse (2014) ist das Experteninterview eine qualitative Interviewform in der 
Sozialforschung, wobei Einzelinterviews im Gegensatz bei gruppenorientierten 
Methoden (vgl. auch Flick 2002; Kühl 2002) angewendet werden. Ich würde mich für 
leidfadengestützte Experteninterviews entscheiden (vgl. Gläser 2010) und somit 
meine Gesprächspartner in eine möglichst vertraute Kommunikationssituation (vgl. 
Bogner 2005, 103) versetzten. 
Im Lehramtsstudium werden die Absolventen in Fachdidaktik ausgebildet, wobei sie 
für den Abschluss Lehramt das zweite Staatsexamen durchlaufen und unteranderem 
in einem schülerbegleiteten Referendariat Lehre praktische lernen. Unter dem 
Lehramtsreferendariat versteht man in Deutschland die „zweite Phase“ der 
Lehrerausbildung, den sogenannten Vorbereitungsdienst für das Lehramt an 
allgemeinbildenden und beruflichen Schulen.  
Hochschullehrer durchlaufen in der Regel nicht das zweite Staatsexamen und haben 
keine didaktische Ausbildung. Normalerweise werden Professoren berufen, weil sie 
gut in ihrem Fachgebiet sind und nicht, weil sie eine Ausbildung als Lehrende 
durchlaufen haben. Sie lehren dann so, wie sie in Vorlesungen sozialisiert wurden. 
Ziel meiner qualitativen Interviews wäre es, zu erforschen, inwieweit 
Hochschullehrende das Modell anwenden könnten und didaktisch auf entsprechender 
Ebene explorierten: Grenzen und Möglichkeiten eines Modells der Didaktik zur 
Analyse von Studiengangs-, Semester- und Modulebenen.  
Zunächst würde ich meine Kriterien definieren und anhand dieser meine Experten 
entsprechend suchen. Anschließend würde ich sie persönlich ansprechen, indem ich 
per Email- oder Telefonkontakt um ein kurzes Gespräch bitte. In diesem würde ich 
mein Anliegen erläutern und  eine Zeit und einen Ort, an dem wir uns für eine Stunde 
ungestört unterhalten könnten, vereinbaren. Ich würde in meinem Büro nochmals kurz 
das Vorgehen erklären und dann mit Einverständnis des Interviewten das Gespräch 
aufnehmen. Ich würde dann die Fragen der Reihe nach durchgehen und dabei 
nochmal bei Gelegenheit nachfragen, um eine bestimmte Aussage bzw. Meinung zu 
vertiefen oder zu hinterfragen. Das Gespräch würde mit einem Dank und der Aussicht 
enden, dass ich das transkribierte Interview dem Gesprächspartner zeitnah zukommen 
lasse, damit dieser eigene Änderungen, Streichungen oder Ergänzungen vornehmen 
könnte. 
Meine Experten wären solche, die von mir festgelegte Kriterien erfüllen würden. In der 
HTW DD bin ich von Experten umgeben, die lehren und somit über Wissen verfügen, 




wie Lehre aufzubauen ist, weil sie diese Tätigkeit tagtäglich ausüben. Ich würde noch 
einen Schritt weitergehen und meine ausgesuchten Experten so aussuchen, dass sie 
nicht nur über die praktische Lehrerfahrung verfügen würden, sondern möglichst auch 
didaktisch ausgebildet sind. So würde ich Experten suchen, die das 
Hochschuldidaktische Zertifikat absolvierten haben (HDS-Zertifikat), ihre eigene Lehre 
beforschten (e.g. mit SoTL) oder selber lehren zu lehren (e.g. im digitalen Umfeld). Ich 
bräuchte Experten, die z. B. schon mal in einer Akkreditierungsfirma gearbeitet haben 
oder in der Hochschulstudiengangsplanung tätig waren. Ich würde Experten suchen, 
die einen deutlichen Wissensvorsprung zu ihren professoralen Kollegen aufweisen 
(vgl. Kühl 2002, 37).  
Ich würde festlegen, wen ich als Experten definiere und suche mir dann entsprechend 
die passenden Interviewpartner aus. Dies würde durch persönliche Kontakte 
geschehen, da ich sowohl als Lehrende als auch als Hochschuldidaktikerin an der 
HTW DD tätig bin und ich viele meiner professoralen Kollegen persönlich durch 
Hospitationsbesuche in ihren Lehrveranstaltungen oder durch Evaluationen ihrer 
Lehre, z.B. durch durchgeführte TAPs (Teaching Analysis Poll-Evaluation)  kenne. 
Dadurch habe ich ein breites Spektrum an möglichen Interviewkandidaten. Diese 
würde ich eingrenzen, indem ich recherchiere, wer eine didaktische Aus- oder 
Weiterbildung absolviert hat. Nachdem ich dies herausgefunden habe, würde sich die 
mögliche Gruppe dadurch weiter eingrenzen, da nicht alle bereit wären, sich 
interviewen zu lassen. In meinem Büro bei entspannter Atmosphäre, Getränk und 
Snack würde ich die Aufnahme starten, in dem ich das das Diktiergerät einschaltete 
und es vor uns auf den Tisch stelle. Nach der Begrüßung würde ich für die 
Dokumentation nach dem Namen und der Fachrichtung fragen und stelle danach die 
erste Frage und höre aktiv zu. Das bedeutet dem Gesprächspartner durch z.B. nicken, 
zustimmenden Lauten, lächeln mit Blickkontakt und Ermunterungen zum 
Weitersprechen wie zusammenfassenden Fragestellungen signalisieren, dass ich ihm 
zuhöre und an seinen Aussagen interessiert bin. Danach würde ich zur nächsten Frage 
weitergehen und das Gespräch käme so in Gang, was zur Folge hätte, dass es bereits 
Teilantworten zu kommenden Fragen gibt, die ich mir dann kurz notierte und wenn die 
eigentliche Frage dazu dann kommt, erneut aufgreife, nochmal zusammenfasse, was 
bereits gesagt wurde und dann vertiefend weiterfrage.  
Im Anschluss würde ich dann das Diktiergerät abspielen und es verschriftlichen. Dabei 
würde ich auf wortwörtliche Transkription verzichteten und ließe Füllwörter oder –laute 




weg und schreibe dann vollständige, grammatikalisch richtige Sätze. Zur 
Nachbereitung würde auch gehören, dass ich die Transkription dem Interviewten 
schicke und ihn darum bitte, es durchzulesen und ggf. etwas zu ändern, zu ergänzen 
oder wegzustreichen. Wir würden zusammen eine Deadline setzen, bis wann ich das 
fertige Dokument zurückbekomme und ich hätte planmäßige Rückläufe und fertige 
Interviews, die ich dann auswerten kann, um das Modell weiter zu entwickeln.  
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